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Qualifiziert für die Wissens- und Dienst-
leistungsgesellschaft
Über Trends, die den zukünftigen Aus-
und Weiterbildungsbedarf bestimmen

Arthur Schneeberger

Der Aufsatz versucht sowohl anhand internatio-
naler Trends als auch – beispielhaft – anhand von
Veränderungen der Berufs- und Qualifikations-
struktur in Österreich einen Beitrag zur Klärung
der Fragen zu liefern, in welche Richtung sich der
Bedarf an Aus- und Weiterbildung verändert und
welche Antworten hierauf angemessen sind.

27

E-Learning verstehen: Eine Chance für
Europa?

Gabi Reinmann

Der Beitrag analysiert die Lernpotenziale der neu-
en Informations- und Kommunikationstechno-
logien, skizziert die Grenzen und Risiken eines
primär technologisch orientierten Zugangs
und plädiert für eine lernerorientierte Sicht auf
E-Learning und die Gestaltung von E-Learning-
Umgebungen – auch im Hinblick auf eine Förde-
rung des Lernens in Europa.

43

Praktika in der Berufsbildung in Kata-
lonien – Gesetzgebung, Akteure, Markt

Josep F. Mària i Serrano

Betriebspraktika bieten Berufsschülern Gelegen-
heit, praktische Kompetenzen zu erwerben. Aller-
dings müssen Schüler und Schulen die Möglich-
keiten der Gesetzgebung und des Arbeitsmarkts
aktiv für sich nutzen, um die Praktika mit dem
Unternehmen so zu gestalten, dass sie tatsächlich
der Ausbildung dienen.

56

Förderung innovativer Projekte für jun-
ge Menschen mit niedrigem Bildungs-
stand

Francesca Salvà Mut, Miquel F. Oliver Trobat,
Ana María Calvo Sastre

Der vorliegende Artikel präsentiert eine Studie über
die Problematik der sozialen und beruflichen Ein-
gliederung junger Menschen mit niedrigem Bil-
dungsstand auf den Balearen (Spanien) und über
die diesbezüglichen politischen Strategien.
Er enthält außerdem eine Beschreibung des allge-
meinen Konzepts der Untersuchung sowie der
wichtigsten Ergebnisse und Schlussfolgerungen.

76

EUROPASS-Berufsbildung Plus: 
Practicert

Peter-Jörg Alexander, Michael Hahne, Manfred
Lukas, Detlef Pohl

Angesichts der steigenden Nachfrage nach inter-
kulturellen Kompetenzen an den internationalen
Arbeitsmärkten sollten diese stärker in den Mittel-
punkt der beruflichen Bildung gerückt werden. Die
Autoren untersuchen, wie sich die während Ar-
beitsaufenthalten im Ausland erworbenen Kom-
petenzen darstellen, einordnen und bewerten las-
sen. Derartige Auslandsaufenthalte werden mitt-
lerweile als effektives Instrument zur Erlangung
interkultureller Kompetenzen erachtet.

97

Ermöglichen wir Chancengleichheit oder
erkennen wir nur Produktivität an?

Begoña de la Iglesia Mayol

In dem vorliegenden Artikel soll anhand der Erfah-
rungen eines Mitglieds der interdisziplinären Grup-
pe über die Erarbeitung, Durchführung und Be-
wertung eines Schulungsprogramms zur Vermitt-
lung positiver Einstellungen gegenüber Menschen
mit geistiger Behinderung berichtet werden. Die-
ses Programm ist auf Berufspraktiker abgestellt,
die auf den Entwicklungsprozess des Menschen
Einfluss nehmen können.

113

Die Einführung eines Lehrlingsausbil-
dungsprogramms in Syrien bereitet den
Weg für Veränderungen  

Rebecca Warden

2001 wurden in Syrien erstmals formelle Lehrlings-
ausbildungsgänge eingeführt. Diese Fallstudie er-
läutert das dieser Entwicklung zugrunde liegende
Pilotprogramm und beschreibt seine Erfolge und
Fehlschläge in den vergangenen drei Jahren.

133

Diese Rubrik wurde von Anne Waniart, Bibliothe-
karin beim Cedefop, mit Unterstützung der Mit-
glieder des europäischen Fachwissens- und Re-
ferenznetzwerkes (ReferNet) zusammengestellt.
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Häufig gestellte Fragen
zur Berufsbildung in
Europa

Éric Fries Guggenheim 
Chefredakteur

Seit Januar 1999 gibt die Europäische Zeitschrift für Berufsbildung wieder so
genannte „allgemeine“ Ausgaben heraus, das heißt Ausgaben mit Artikeln, die
nicht unter ein gemeinsames Thema fallen. Dieser Beschluss wurde gefasst,
weil jedes Jahr um die fünfzig Artikel zu den verschiedensten Themen un-
aufgefordert zur Veröffentlichung bei der Redaktion eingehen. Da jedoch jähr-
lich nur drei Ausgaben der Zeitschrift mit jeweils sieben Artikeln erscheinen,
muss-te ein Weg gefunden werden, innerhalb einer vernünftigen Frist oftmals
sehr interessante Artikel zu veröffentlichen, die ansonsten sehr lange hätten
warten müssen, bis ein passendes Thema an die Reihe gekommen wäre, wenn
es denn überhaupt je dazu gekommen wäre.

Die Herausgabe von allgemeinen Heften löste zwei unterschiedliche
Entwicklungen aus. 

Zum einen stieg die Zahl der beim Redaktionssekretariat unaufgefordert ein-
gereichten Artikel an, da diese neue Möglichkeit, Arbeiten zu veröffentlichen,
neue Beiträge geradezu anzog. Das hat die Situation insofern komplizierter ge-
macht, als es nun mehr Zeit in Anspruch nimmt, die Artikel auszuwählen, zu re-
digieren und zu veröffentlichen. Andererseits konnte aber auch die Qualität der
letztendlich zur Veröffentlichung freigegebenen Artikel deutlich angehoben wer-
den. Denn wegen der zunehmenden Zahl unaufgefordert eingereichter Beiträge
kann es sich der redaktionelle Beirat nun erlauben, höhere Anforderungen zu
stellen, ohne Gefahr zu laufen, bei Redaktionsschluss nicht genügend fertige
Beiträge zu haben. Der redaktionelle Beirat der Europäischen Zeitschrift lehnt
jedoch verhältnismäßig wenige Artikel endgültig und kategorisch bei der ersten
Lesung ab (zwischen 30 und 40 % der eingehenden Vorschläge), wie wir be-
reits an anderer Stelle erläutert haben (siehe Vorwort zu Heft Nr. 37), und ist
nunmehr in der Lage, mit den Autoren intensiver an Form und Inhalt der Artikel
zu arbeiten, die er zur Veröffentlichung ausgewählt hat.

Zum anderen wurde ein Instrument zur Beobachtung der Themen geschaf-
fen, mit denen sich unsere Partner bzw. Autoren auseinandersetzen, sei es
im Zusammenhang mit der beruflichen Erst- und Weiterbildung oder dem
Verhältnis Bildung/Arbeit. Auch in Zukunft wird der redaktionelle Beirat
Themenhefte zusammenstellen; stützen wird er sich hierbei auf seine Kenntnis
der Sachlage und der Gegebenheiten der beruflichen Bildung vor Ort, der in
den europäischen Ländern und auf EU-Ebene behandelten Problemfelder und
der Arbeit europäischer Einrichtungen, die auf die Förderung der Berufsbildung

europäische zeitschrift für berufsbildung
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(Cedefop, Europäische Stiftung für Berufsbildung in Turin) und die Verbesserung
der Lebens- und Arbeitsbedingungen (Eurofound in Dublin, Europäische Agentur
für Sicherheit und Gesundheitsschutz am Arbeitsplatz, OSHA, in Bilbao) hin-
wirken. Allerdings haben sich auch die der Europäischen Zeitschrift unaufge-
fordert eingereichten Artikel zu einer wertvollen Infor-mationsquelle entwickelt,
weil in ihnen immer wieder die Themen aufgegriffen werden, die unsere auf
dem Gebiet der Berufsbildung in Europa tätigen Partner als wichtig erachten
und die sie beschäftigen.

Die vorliegende Ausgabe ist in dieser Hinsicht eine allgemeine Sonderausgabe.
Allgemein insofern, als sie Artikel enthält, in denen unterschiedliche Themen
der beruflichen Erst- und Weiterbildung zur Sprache kommen. Und Sonderausgabe,
weil jeder dieser Beiträge ein anderes und kontroverses aktuelles Problem der
beruflichen Erst- und Weiterbildung beschreibt. Mit diesen Artikeln haben wir
somit in einem Heft eine ganze Palette von Interessenschwerpunkten und
Anliegen von Forschern, politischen Entschei-dungsträgern und in der Praxis
der Berufsbildung tätigen Männern und Frauen zusammengestellt. Entstanden
ist eine Zusammenschau „Häufig gestellter Fragen“ über die Berufsbildung
in Europa (der Menüpunkt FAQ „Frequently asked questions“ findet sich auf
jeder Website, die etwas auf sich hält) und in diesem Fall über die folgenden
sieben Themen:

Die Entwicklung der Anforderungen an die
Berufsbildung

AArrtthhuurr Schneeberger vertritt die Auffassung, dass sich die Berufsbildung in
einer Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft, in der der Industriesektor sei-
ne überragende Bedeutung verloren hat, tendenziell in den postsekundären
Bildungsbereich verlagert. Diese Entwicklung kommt der Allgemeinbildung zu-
gute, die zur unverzichtbaren Grundlage einer qualifizierenden Berufsbildung
mit guten Beschäftigungschancen wird. 

E-Learning und die Notwendigkeit, einer
pädagogischen Sichtweise vor der technischen
Sicht den Vorrang zu geben

Gabi Reinman weist auf die Grenzen und Risiken des E-Learnings aus
technischer Sicht hin. Eine Auseinandersetzung mit dem Thema des rechner-
gestützten Lernens mündet unweigerlich, geradezu zwangsläufig in die
Beschäftigung und Erörterung der technischen Möglichkeiten der neuen Medien.
Bevor jedoch von „E-Berufsbildung“ die Rede sein kann, ist es unerlässlich,
sich dem Gegenstand aus pädagogischer und didaktischer Sicht anzunähern,
wobei die Reflexion über die rechnergestützte Berufsbildung erst am Ende der
Überlegungen stehen darf und nicht bereits von vornherein vorgegeben wer-
den darf, wie dies noch viel zu oft automatisch der Fall ist.
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Der Erwerb berufsbezogener Kompetenzen im
Unternehmen

Josep Francesc Mària Serrano zeigt anhand von einfachen quantitativen und
qualitativen Daten, dass Betriebspraktika junger Menschen nur eine notwen-
dige Voraussetzung für den Erwerb berufsbezogener Kompetenzen sind, al-
lein aber nicht ausreichen. Betriebspraktika von jungen Menschen stellen zwei-
fellos eine Möglichkeit des Kompetenzerwerbs dar. Allerdings ist dieser das
Ergebnis mehrerer, oft entgegengesetzt wirkender Kräfte, die in diesem Prozess
alle eine Rolle spielen: Gesetzgebung, Verhalten der drei zentralen Akteure –
Schüler, Schulen und Betriebe –, Anforderungen des Arbeitsmarkts. Nichts
geschieht von allein, und das gilt auch für den Erwerb echter Kompetenzen.
Schlüssel hierzu ist das Zusammenwirken von Verwaltung (die über die ord-
nungsgemäße Einhaltung der Gesetze wacht), Schulen und Schülern (die wäh-
rend der Praktika gemeinsam Druck auf die Ausbilder im Unternehmen aus-
üben, und zwar im Interesse aller) und Unternehmen selbst (die auf diese
Weise in die Lage versetzt werden, das Potenzial ihres Produktionsprozesses
voll auszuschöpfen).

Die soziale und berufliche Eingliederung von
jungen Menschen mit niedrigem Bildungsstand

Francesca Salvà Mut, Miquel F. Oliver Trobat und Ana María Calvo Sastre
haben die Bedingungen der sozialen und beruflichen Eingliederung junger
Menschen mit niedrigem Bildungsstand auf den Balearen analysiert. Die Autoren
stehen auf dem Standpunkt, dass es in dieser im Vergleich zum Landesdurch-
schnitt benachteiligten Region unerlässlich ist, integrierte Politiken zu verfol-
gen und vernetzt zu arbeiten, um die traditionellen Abgrenzungen innerhalb
der Verwaltung (Beschäftigung, Berufsbildung, Soziales, Jugend) zu überwin-
den. In diesem Zusammenhang kommt den lokalen Akteuren bei der Gestaltung,
Durchführung und Bewertung von Maßnahmen für die soziale und berufliche
Eingliederung eine entscheidende Rolle zu.

Die internationale Mobilität von Praktikanten in
der Berufsbildung

Für Manfred Lukas, Peter-Jörg Alexander, Michael Hahne und Detlef Pohl
muss mit der Schaffung eines echten europäischen Arbeitsmarkts Mobilität
bereits während der beruflichen Erstausbildung eingeführt werden. Im Rahmen
eines vom Deutsch-Französischen Jugendwerk entwickelten Leonardo-Projekts,
dem Pilotprojekt Practicert, arbeiten sie an der Anerkennung von Kompetenzen,
die Auszubildende per Mobilität in Europa erwerben, und stützten sich dabei
auf ein – noch recht neues, doch sich bereits bewährendes – europäisches

Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
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Instrument: den Europass (bis 2005: EUROPASS-Berufsbildung, seither
EUROPASS-Mobilität). Die Autoren stehen auf dem Standpunkt, dass
grenzüberschreitende Betriebspraktika ein geeignetes Mittel sind, um die
Praktikanten in die Lage zu versetzen, die Einbeziehung interkultureller Aspekte
in ihre Arbeitssituation zu erlernen und bestimmte spezifische internationale
Kompetenzen zu erlangen. Die Zertifizierung dieser interkulturellen Kompetenzen
ist nicht nur mit Blick auf die in vielen EU-Mitgliedstaaten diskutierte Modularisierung
beruflicher Bildungsgänge wünschenswert. Allerdings ist sie zurzeit nur be-
grenzt machbar. Voraussetzung für ihre Erleichterung sind die Abstimmung
mit den ausländischen Partnern und eine besondere Sorgfalt bei der Gestaltung
des Curriculums.

Berufliche Integration von Menschen mit
Behinderung

Begoña de la Iglesia Mayol bedauert die in unserer Gesellschaft vorherrschen-
de Meinung über die beruflichen Fähigkeiten von Menschen mit Behinderungen,
insbesondere geistigen. Die Fähigkeiten dieser Menschen sind oft schlicht-
weg nicht bekannt oder sie werden angezweifelt. Wenn bisweilen die berufliche
Eingliederung dieses Personenkreises angemahnt wird, geschieht es zumeist
aus sozialen und humanitären Gründen, wobei immer implizit davon ausgegan-
gen wird, dass derartige Maßnahmen für die Wirtschaft und die Industrie ihren
Preis haben. Doch jeder Mensch ist nützlich, sogar „profitabel“, wenn nur die
Arbeitsbedingungen seinen besonderen Bedürfnissen entsprechen. Wir müs-
sen daher unsere Meinung über die beruflichen Kompetenzen und Fähigkeiten
von Menschen mit Behinderung in Zusammenhang mit der Beschäftigung die-
ser Menschen von Grund auf überprüfen und helfen, eine radikale Änderung
der Einstellung von Unternehmen, Arbeitgebern und Führungskräften herbei-
zuführen. Die Universität der Balearen hat ein Pilotprojekt durchgeführt, das dar-
auf abzielte, die Einstellung von Unternehmern zur Beschäftigung von Menschen
mit Behinderung durch die Schulung in einer Gruppe positiv zu beeinflussen,
und kann einen gewissen Erfolg verbuchen.

Die Verbreitung bewährter Verfahrensweisen in
der Berufsbildung

Die Verbreitung guter Praxis in der Berufsbildung ist nach wie vor ein
schwieriges Unterfangen, auch zwischen den Mitgliedstaaten der Europäischen
Union, und diese Feststellung dürfte erst recht auf den Versuch einer Verbreitung
in Ländern außerhalb der Europäischen Union zutreffen, noch dazu in Schwellen-
und Entwicklungsländern. Das Versuchsvorhaben, von dem Rebecca Warden
berichtet, fand jedoch gerade in einem solchen statt: Syrien. Die Autorin
stellt uns den sehr interessanten Versuch eines Teams der Europäischen
Stiftung für Berufsbildung vor, das System der alternierenden Berufsbildung



europäischezeitschrift für berufsbildung

in diesem Land einzuführen. Sie berichtet offen von den Schwierigkeiten und
den wenigen Erfolgen, die unter den Bedingungen einer zentralisierten
Planwirtschaft erzielt werden konnten, die keinerlei echten Bezugspunkt mit
den europäischen Volkswirtschaften gemeinsam hat, in denen diese Form der
Berufsbildung angewandt wird.

Mit diesen sieben Themen sind die Möglichkeiten, die die breite Palette
denkbarer Problemfelder aus dem Bereich der Berufsbildung bietet, selbstver-
ständlich nicht erschöpft. Im Übrigen präsentieren alle unsere Autoren oder
Autorenteams in ihren Aufsätzen eine ganz besondere und persönliche Sicht
der jeweiligen Thematik. Gleichwohl legen wir Ihnen mit dieser Ausgabe eine
Reihe von Themen vor, die es wert sind, in der einen oder anderen Sonderausgabe
der Zeitschrift weiter erörtert zu werden: Verbreitung guter Praktiken, berufli-
che Eingliederung von Menschen mit niedrigem Bildungsstand,
Beschäftigungsfähigkeit besonderer Zielgruppen, Mobilität usw.

Ihre Beiträge sind willkommen. Schicken Sie sie an den Chefredakteur
der Zeitschrift: eric.friesguggenheim@cedefop.europa.eu
Zunächst einmal wünsche ich Ihnen jedoch eine anregende Lektüre
dieser ganz besonderen allgemeinen Ausgabe.
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ANHANG

Tabelle 1.  Die Themen der nächsten Nummern sind jedoch bereits
zum großen Teil festgelegt:

Nr. Termin Thema

39 September-Dezember 2006 Allgemein
40 Januar-April 2007 Kompetenz und Berufsbildung
41 Mai-August 2007 Allgemein, mit einem Dossier über den

Beitritt Bulgariens und Rumäniens 
42 September-Dezember 2007 Der europäische Qualifikationsrahmen
43 Januar-April 2008 Allgemein
44 Mai-August 2008 Bewertung, Anerkennung/Prüfung und

Zertifizierung von Erfahrungen, Kenntnissen und
Kompetenzen, die durch informelles Lernen
erworben wurden

45 September-Dezember 2008 Allgemein
46 Januar-April 2009 Berufliche Erstausbildung und ungleiche Chancen
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ZUSAMMENFASSUNG

Der Wandel zur Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft bedeutet vermehrte
Chancen für Hochqualifizierte. In allen Ländern sind steigende Teilnahme an
tertiärer Bildung und Absorption der Absolventen am Arbeitsmarkt in wissens-
intensiven Dienstleistungen zu beobachten. Die internationale Konvergenz zur
Tertiärisierung der beruflichen Bildung entspricht veränderten Qualifikations-
anforderungen und Bildungsambitionen: Ausbildungen nach ersten Ausbildun-
gen gewinnen an Verbreitung. Die überwiegende Mehrzahl der Jobs wird aber
auch weiterhin auf „qualifizierte Umsetzer“ mit intermediären und einfachen
Qualifikationen entfallen. Das Schrumpfen des Produktionssektors reduziert den
Umfang einfacher Berufe und somit eine wichtige Säule qualifizierter Fachaus-
bildungen. Viele Dienstleistungsjobs erfordern zwar keine spezialisierte länge-
re Fachbildung, wohl aber allgemeine Basisqualifikationen schulischer und ver-
haltensbezogener Art. Je geringer der fachspezifische Anteil des Jobprofils, des-
to höher wird der allgemeine Qualifikationsanteil (wie Teamfähigkeit oder
Kunden- und Serviceorientierung) ausfallen. Eine solide Grundbildung für alle
Jugendlichen gewinnt damit an Bedeutung für Erwerbsfähigkeit und als Plattform
für das lebenslange Lernen: allgemeine Erwachsenenbildung („Stabilisierung
der Persönlichkeit“) und berufsspezifische Anpassungsfortbildung werden auf
allen Ebenen des Beschäftigungssystems zunehmend wichtig.
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Mit der Entwicklung der Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft haben
sich Berufsstruktur, Qualifikationsbedarfe und Lebensstile weitreichend
gegenüber früheren Phasen der Industriegesellschaft verändert. Auch
Bildungssysteme und Bildungsverhalten in der Bevölkerung waren in
den letzten Jahrzehnten von weitreichendem Wandel gekennzeichnet. Der
Aufsatz versucht sowohl anhand internationaler Trends als auch – beispiel-
haft – anhand von Veränderungen der Berufs- und Qualifikationsstruktur
in Österreich einen Beitrag zur Klärung der Fragen zu liefern, in welche
Richtung sich der Bedarf an Aus- und Weiterbildung verändert und welche
Antworten hierauf angemessen sind.

Strukturwandel der Wirtschaft und
Informatisierung

Der Anteil der im Dienstleistungssektor Erwerbstätigen ist in Österreich –
wie in allen Industrieländern – in den letzten Jahrzehnten kontinuierlich ge-
stiegen, und zwar von 60 auf 68 Prozent zwischen 1991 und 2001
(Beobachtungszeitraum der beiden letzten Volkszählungen). Der Anteil der
in der Sachgüterproduktion Erwerbstätigen ist im gleichen Zeitraum von
24 Prozent auf 19 Prozent zurückgegangen (Bauer, 2004, S. 386). Gleichzeitig
wird aber heute um 30 Prozent mehr produziert als 1991. Hintergrund hier-
von sind technologischer Wandel und hochgradige internationale Arbeitsteilung.

Die Umsetzung technischer Innovation im Beschäftigungssystem
lässt sich näherungsweise mit dem Indikator Computernutzung im Beruf
(Ottens, 2003, S. 5) erfassen. 2002 benutzte im Durchschnitt etwas mehr
als jeder Zweite in der EU (15 Länder) einen Computer für berufliche Zwecke,
mit einer Streuung der Werte zwischen 30 Prozent und über 70 Prozent
(Dänemark, die Niederlande, Finnland und Schweden). Österreich lag mit
62 Prozent im oberen Feld der Computerdurchdringung der Arbeitswelt.
Dies bedeutet nahezu eine Verdreifachung gegenüber 1994 (21 Prozent
Computernutzung der Erwerbstätigen; Statistik Austria, 2001, S. 132).
Globalisierung – als der andere angesprochene Trend im Hintergrund der
Veränderungen am Arbeitsmarkt – bedeutet zunehmendes Reagieren der
Wirtschaft auf nationaler Ebene auf Anreize am Weltmarkt. Das österrei-
chische Bruttoinlandsprodukt (BIP) entsteht z.B. zu fast 52 Prozent durch
Exporte von Waren und Dienstleistungen, die Länder der EU-15 kom-
men insgesamt auf 34 Prozent (Wirtschaftskammer Österreich, 2004, S.
14). Technologie und Industrie wurden durch technologische Innovation
sowie globale Vernetzung, Arbeitsteilung und Konkurrenz immer produk-
tiver und haben damit einerseits Voraussetzungen wachsender Dienstleis-
tungsbeschäftigung geschaffen, andererseits beruht ihr Produktivitätszu-
wachs auf wissens-intensiven Vorleistungen insbesondere in den Sekto-
ren Bildung, Wissenschaft und Forschung sowie der Infrastrukturent-
wicklung. So ist z.B. in Österreich seit 1995 der Anteil der unselbstständig
Beschäftigten im Wirtschaftsabschnitt „Datenverarbeitung und Daten-
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banken“ um 162 Prozent gestiegen, in „Forschung und Entwicklung“ um
102 Prozent, in der „Erbringung unternehmensbezogener Dienstleistun-
gen“ um 67 Prozent. Die Daten stammen vom Hauptverband der Sozial-
versicherungsträger (Schneeberger; Petanovitsch, 2004, S. 36).

Weitreichender Wandel der Berufsstruktur und
Differenzierung des Qualifikationsbedarfs

Die berufliche Struktur der Erwerbstätigen wurde in der Volkszählung 2001
in Österreich erstmals nach der internationalen Berufssystematik ISCO-
88 erfasst, und zwar in der EU-Version ISCO 88 (COM) (vgl. Bauer, 2004,
S. 388). Der mit großem Abstand stärkste Zuwachs im Wandel der
Berufsstruktur 1991-2001 entfiel auf Wissenschaftler und akademisch qua-
lifizierte Lehrkräfte (+88 %). Auch die Zahl der Führungskräfte im öffent-
lichen und privaten Sektor hat erheblich zugenommen (+34 %). Wachsende
Schichten von Managern, Wissenschaftern, Ingenieuren und Kreativen
fungieren als Motor der wirtschaftlichen Entwicklung mit wissenschaftlich-
analytischen Denkweisen, Innovationsorientierung, hoher Flexibilität und
sozialkommunikativer Kompetenz und internationaler Orientierung (Florida,
2002, S. 235ff.). Beide Berufsschichten zusammen kommen auf etwa 17
Prozent der Erwerbstätigen. Das weitere Wachstum wird sich im öffent-
lichen Sektor aus budgetären Gründen weitgehend verlangsamen.

Die große Mehrheit der qualifizierten Erwerbstätigen wird auch in Zu-
kunft in den intermediären Berufsschichten zu finden sein, allerdings mit
einer strukturellen Verschiebung. Qualifizierte Umsetzer in intermediären
technischen, kaufmännischen oder medialen Berufen mit breiten Quer-

Tabelle 1.  Strukturwandel nach Berufsgruppen 1991-2001: Anzahl der Erwerbstätigen

ISCO-88-Hauptberufsgruppen 1991 2001 Wandel
absolut relativ 

Wissenschaftler, Diplom-Ingenieure, akademisch
qualifizierte Lehrkräfte, Mediziner 159 294 298 744 139 450 88 %
Leitende Verwaltungsbedienstete
und Führungskräfte in der Privatwirtschaft; 

230 426 309 561 79 135 34 %Angehörige gesetzgebender Körperschaften
Techniker und gleichrangige nichttechnische Berufe 596 039 684 193 88 154 15 %
Bürokräfte, kaufmännische Angestellte 446 387 476 203 29 816 7 %
Hilfsarbeitskräfte 394 153 408 166 14 013 4 %
Dienstleistungsberufe, Verkäufer in 

460 897 466 591 5 694 1 %Geschäften und auf Märkten
Soldaten 43 654 40 945 -2 709 -6 %
Anlagen- und Maschinenbediener sowie Montierer 294 181 261 930 -32 251 -11 %
Handwerks- und verwandte Berufe 646 763 517 097 -129 666 -20 %
Fachkräfte in der Land- und Fortwirtschaft, Fischerei 196 710 135 870 -60 840 -31 %
GGeessaammtt 33  446688  550044 33  559999  330000 113300  779966 44  %%

Quelle: Statistik Austria, Volkszählungen; eigene Berechnungen.



schnittsqualifikationen fungieren als Mittelbau der wissensbasierten Öko-
nomie. Dem entsprechen insbesondere die Zuwächse bei den Berufshaupt-
gruppen Techniker und gleichrangige nichttechnische Berufe und Büro-
kräfte, kaufmännische Angestellte. Anlagen- und Maschinen-bediener so-
wie Montierer haben deutlich verloren (-11 %), Handwerks- und ver-
wandte Berufe noch stärker (-20 %). Am stärksten war der Verlust bei den
Fachkräften im primären Wirtschaftssektor (-31 %). Besonders deutlich
schlägt sich der Wandel im Verhältnis der Handwerker zu den Technikern
nieder. Grob kann man formulieren: Gab es 1991 noch mehr Handwer-
ker als Techniker (Verhältnis 109 zu 100), so hat sich das Verhältnis
heute deutlich umgekehrt (Verhältnis 76 zu 100). Der Anteil der Hilfsar-
beitskräfte ist im Beobachtungszeitraum praktisch unverändert geblieben.
Auch die allgemeinen Dienstleistungen im Handel, Gastgewerbe etc. ha-
ben zahlenmäßig geringfügig zugelegt.

Ein Blick auf die Berufsstruktur und deren Prognose in einer weit ent-
wickelten Dienstleistungsökonomie, wie beispielsweise jener der USA
(1), unterstreicht, dass Tertiärisierung der Beschäftigung einen struktu-
rell heterogenen Qualifikationsbedarf impliziert und damit ein breites
Spektrum an Beschäftigungsmöglichkeiten eröffnet. Es stimmt zwar, dass
computer- und gesundheitsbezogene Dienstleistungen, die zu einem Teil
postsekundäre Ausbildungen erfordern, am schnellsten wachsen. An der
Spitze der Berufe mit dem stärksten Wachstum finden sich aber Dienst-
leistungen des Gastgewerbes und des Handels (Daten aus: Hecker, 2001,
S. 79f.)
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(1) Nach einer OECD-Berechnung belief sich der Dienstleistungsanteil an den Erwerbstätigen
in den USA im Jahr 2003 auf 77,5 %, in Kanada auf 74,7 %; europäische Länder mit hohen
Werten sind z.B. Schweden mit 75,1 %, UK (2001) mit 73,6 % und Frankreich mit 73,1 %;
Deutschland mit 65,9 % und Österreich mit 64,8 % wiesen deutlich niedrigere Tertiärquoten
auf (Statistik Austria, 2004b, S. 531). Nach der Eurostat-Arbeitskräfteerhebung von 2002
entfielen in den EU-15-Ländern 67,8 % der Erwerbstätigen auf Dienstleistungen (Eurostat,
2003, S. 4).

Tabelle 2a.  Die 5 am schnellsten wachsenden Berufe in den USA: 
Projektion 2000 - 2010 nach Durchschnittseinkommen und typischer Bildung

Berufsgruppen
Beschäftigte EinkommensquartilAnzahl Zuwachs

2000*
Typische Ausbildung

2000 bis 2010
Computer software engineers,

380 000 100 % 1 Bachelor's degreeapplications
Computer support specialists 506 000 97 % 2 Associate degree
Computer software engineers,

317 000 90 % 1 Bachelor's degreesystem software
Network and computer systems

229 000 82 % 1 Bachelor's degreeadministrators
Network systems and data

119 000 77 % 1 Bachelor's degreecommunications analysts

* Median-Jahreseinkommen 2000
Quelle: Bureau of Labour Statistics: Occupational Outlook Quarterly, Winter 2001-02
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Die Beschäftigungsprojektion für die USA zeigt die Heterogenität des
Qualifikationsbedarfs und damit die weitreichende Heterogenität des Aus-
und Weiterbildungsbedarfs in hochgradig tertiärisierten Ökonomien auf.
Neben dem schnellen Wachstum des Bedarfs an Absolventen relativer kur-
zer erster Studien in den computerbezogenen Berufen, werden sich – so
die Projektion bis 2010 (siehe Tab. 2b) – große Beschäftigungsfelder
halten, für die kurze betriebliche Einschulung eine ausreichende fachliche
Qualifizierung darstellt; allerdings unter der Voraussetzung ausreichender
Basisqualifikationen. Interessant auch der Associate degree (2), eine
Stufe, die in Europa in vielen Ländern noch zu wenig beachtet wird. Trend-
analysen des Bildungswahlverhaltens zeigen allerdings durchgängig ei-
nen Trend zu tertiären Ausbildungen. 

Intensität und Diffusion des Wissens im
Beschäftigungssystem

Wie schlägt sich wissensbasierte Ökonomie im Beschäftigungssystem und
seiner vertikalen Struktur der Berufe und Qualifikationen nieder? Eine Um-
frage aus dem Jahr 2002 in Österreich (Lifestyle-Studie von Fessel-GfK,
vgl. Schneeberger, 2003) belegt einerseits die Multiplizität der Anforderun-
gen an Wissen und Interaktionsfähigkeit in den oberen Berufssegmenten,
andererseits die Diffusion der Anforderungen in den mittleren und einfa-
chen Berufe. Die Korrelation zwischen Wissensintensität und der Wahr-
nehmung ständiger Weiterbildungserfordernisse in den oberen Berufs-
schichten ist empirisch evident, zugleich wird aber auch deutlich, dass fast
zwei Drittel der Beschäftigen in so genannten un- und angelernten Tätig-
keiten ständige Weiterbildung für wichtig halten (3) (Tab. 3).

(2) In der Regel zweijähriges Studium an Community colleges, wobei häufig Credit transfer in
Colleges und Universitäten für 4-Jahres-Studien (Bachelor degree) möglich ist.

Tabelle 2b.  Die 5 Berufe mit dem stärksten Zuwachs in den USA: Projektion 2000-2010 nach
Durchschnittseinkommen und typischer Bildung

Berufsgruppen
Beschäftigte EinkommensquartilAnzahl Zuwachs

2000*
Typische Ausbildung

2000 bis 2010
Combined food preparation and

2 206 000 673 000 4
Short-term-on-the-

serving workers, including fast food job-training
Customer service representatives

1 946 000 631 000 3
Moderate-term-on-
the-job-training

Registered nurses 2 194 000 561 000 1 Associate degree
Retail salesperson

4 109 000 510 000 4
Short-term-on-the-
job-training

Computer support specialists 506 000 490 000 2 Associate degree

*Median-Jahreseinkommen 2000
Quelle: Bureau of Labour Statistics: Occupational Outlook Quarterly, Winter 2001-02



Hochspezialisiertes Fachwissen alleine reicht bei hochqualifizierten
Fach- oder Führungskräften zumeist bei weitem nicht aus, Kommunika-
tionsfähigkeit bzw. Kompetenz zu interaktiver Leistungserbringung, hoher
IKT-Anwenderlevel sowie Fremdsprachenkenntnisse und internationale
Mobilitätsbereitschaft sind oft wichtig bis unerlässlich. Kennzeichnend für
qualifizierte Berufe sind nicht nur intensive fachliche Wissensanforderun-
gen, sondern vor allem eine Vielfalt gleichzeitiger Anforderungen. 

Wissensbasierte Ökonomie und eine wachsende Zahl an Jobs im Dienst-
leistungssektor erfordern aber nicht nur Spitzenqualifikationen (um interna-
tional wettbewerbsfähig zu agieren), sondern ebenso eine breite Schicht von
qualifizierten Umsetzern auf intermediären beruflichen Positionen. Ob die-
se Qualifikationen auf der oberen Sekundarstufe oder postsekundär, dual
oder vollzeitschulisch vermittelt werden, variiert international je nach natio-
nalstaatlichen Bildungs- und Arbeitstraditionen stark (siehe Tabelle A-1). 

Einfache repetitive Tätigkeiten ohne nennenswerte Anforderungen an
Kommunikations- und Interaktionsfähigkeiten mit Kollegen oder Kunden
etc. werden immer weniger. Rund 70 Prozent der Un- und Angelernten
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(3) Die Antwortmöglichkeiten lauteten: sehr wichtig - eher wichtig - eher wenig - gar nicht wich-
tig; wichtig = sehr + eher wichtig.

Tabelle 3.  Informatisierung und Wissensbasierung der Arbeitswelt nach Berufen, 2002 

Merkmale der beruflichen Tätigkeit des Befragten, in %

EDV- Naturwissen- Wirtschaftliche / Ständige Interaktive Leis-
Computerkennt- schaftl.-technische kaufmännische Weiterbildung tungserbringung

Beruf nisse sind   Kenntnisse sind  Kenntnisse sind ist wichtig ist wichtig
wichtig wichtig (sehr wichtig (sehr (sehr wichtig) (sehr wichtig)*

(sehr wichtig) wichtig) wichtig)

Leitende
Angestellte / 85 (48) 44 (23) 78 (47) 96 (73) 86 (63)
Beamte (n=249)
Selbstständige /

73 (42) 50 (26) 76 (44) 95 (68) 85 (62)Freie Berufe (n=191)
Nichtleitende
Angestellte / 79 (48) 37 (17) 59 (32) 90 (61) 79 (54)
Beamte (n=951)
Facharbeiter 

49 (22) 59 (21) 40 (12) 84 (53) 54 (24)(n=518)
Landwirte (n=110) 46 (17) 67 (24) 73 (31) 87 (48) 54 (29)
Un- und angelernte

39 (16) 35 (17) 36 (9) 64 (37) 69 (42)Arbeiter (n=297)
Unselbst. im privaten

63 (38) 43 (16) 59 (33) 83 (51) 66(39)Sektor (n=1.124)
Unselbst. im
öffentlichen 71 (36) 46 (23) 41 (14) 90 (68) 83(61)
Sektor (n=546)
GGeessaammtt  ((nn==22116600)) 6677  ((3377)) 4466  ((2200)) 5577  ((2288)) 8866  ((5577)) 5544  ((2299))

* Behauptung: „Ich habe mehr mit Menschen (Kunden, Patienten, Kollegen, Schülern etc.) als mit Maschinen/Technik zu tun.“
Quelle: Fessel-GfK, Lifestyle-Studie 2002; Schneeberger, 2003
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werden in ihrer Erwerbstätigkeit Teamfähigkeit respektive Kunden- und
Serviceorientierung abverlangt. Damit ist offensichtlich, dass sich die Er-
werbsmöglichkeiten für gering Qualifizierte wesentlich verändert haben.
„Gering Qualifizierte“ haben in der Anzahl der Erwerbstätigen im letzten
Jahrzehnt nicht verloren (so zumindest am Beispiel Österreich belegbar),
allerdings unterscheiden sich die Anforderungen doch nicht unwesentlich
von den einfachen Jobs der Vergangenheit: breite (sektorübergreifend re-
levante) Basisqualifikationen, Teamfähigkeit sowie Kunden- und Service-
orientierung stellen intensivierte Anforderungen dar.

Länder mit Lehrlingssystemen sind vom Strukturwandel in spezifischer
Weise betroffen: Mit den Rückgängen bei qualifizierten Berufen im Hand-
werk und bei Anlagen- und Maschinenbedienern (Industrieberufe vor al-
lem) ist einer der wesentlichen traditionellen Träger der Lehrlingsausbil-
dung (duale Ausbildung in Unternehmen und teilzeitlichen Berufsschulen)
in seinem Aufnahme- und Ausbildungsbedarf geschrumpft. 60 bis 70 Pro-
zent der Erwerbspersonen dieser Berufsgruppen wiesen 2001 in Öster-
reich den Abschluss einer Lehrlingsausbildung auf. Der Anteil der beiden
Berufsgruppen (Handwerker, Maschinenbediener etc.) hat sich in Öster-
reich von 27 auf unter 22 Prozent der Erwerbstätigen reduziert, bei fort-
dauerndem Trend würde er 2011 nur noch 16 Prozent betragen. Mit dem
Wachstum des Dienstleistungssektors ist international eine Schrumpfung
der Ausbildungs- und Beschäftigungsmöglichkeiten in einfachen Berufen
des Agrar- und Produktionssektors verbunden, wodurch sich andere An-
forderungen an die Integration der Jugendlichen in Ausbildung und Er-
werbstätigkeit stellen. 

Breite Basisqualifikationen als aktuelle Form
der Allgemeinbildung

Es gibt breite empirische Evidenz dafür, dass die Veränderungen in der
Berufswelt dazu geführt haben, dass die herkömmliche Pflichtschulbildung
die allgemeinen Grundlagen der Erwerbsbeteiligung und aktiver Bürger-
schaft nicht mehr selbstverständlich sicherstellt. Das relativ neue Konzept
der „Grundbildung“ oder „Basisqualifikationen“, das zunächst von der Bil-
dungsforschung (z. B. Murnane, Levy, 1996) und zunehmend auch von
den supranationalen Organisationen wie der OECD (1997, 2001) (4) oder
der EU (5) als Versuch einer Antwort auf die neuen allgemeinen und be-
rufsübergreifenden Anforderungen in den Diskurs eingebracht wurde, um-
fasst daher vor allem grundlegende Handlungskompetenzen, wie Spra-

(4) So propagiert z.B. die OECD im Projekt PISA die Testung von „Fähigkeiten für das Leben“
(Life skills), die bei Schülern und Erwachsenen gefördert werden sollten; siehe: OECD:
Lernen für das Leben (OECD, 2001, S. 18ff.).

(5) So lautet die Botschaft 1 des Memorandums zum Lebenslangen Lernen „Neue Basisqualifikationen
für alle ... definiert als Kompetenzen, die Voraussetzung sind für eine aktive Teilhabe an der
wissensbasierten Gesellschaft und Wirtschaft“ (EU-Kommission 2000, S. 12f.).



che, Rechnen, Kommunikation und Leistungserbringung in der Gruppe,
Computergrundkenntnisse, Unternehmergeist, Verständnis der technolo-
gischen Kultur sowie kognitive Grundlagen und Bereitschaft, on-the-job
oder off-the-job weiterzulernen. Die möglichst breite Vermittlung und För-
derung der Basisqualifikationen für die Teilhabe an der Informations- und
Dienstleistungsgesellschaft im Beruf und privat ist eine der großen Her-
ausforderungen der Bildungspolitik.

Mit der Revolutionierung der Arbeitswelt durch Informations- und Kom-
munikationstechnologien, der steigenden Bedeutung von Technologie und
Wissen in der Wirtschaft und dem Wachstum an Dienstleistungsjobs ver-
liert das am Handwerk orientierte Berufsprinzip als Paradigma für Ausbil-
dung an Relevanz. Mit abnehmender traditioneller Beruflichkeit der Er-
werbsarbeit gewinnen Querschnittsqualifikationen (EDV, Sprachen) und
allgemeine Qualifikationen (generic skills), wie Kommunikations- und Te-
amfähigkeit, Dienstleistungsorientierung (Kunden- und Serviceorientie-
rung) und entrepreneurship an Bedeutung. 

Fachbildung (job specific skills) und Allgemeinbildung (generic skills)
sind funktional nicht gleichrangig. Während Fachbildung Wissen, Kennt-
nisse und Kompetenzen in spezialisierter Form umfasst, eröffnet Allge-
meinbildung primär den Verwertungshorizont (und begrenzt ihn damit auch!).
Allgemeinbildung erschließt Handlungspotenziale, die alleine auf Basis von
Fachwissen nicht wahrgenommen und ausgeschöpft werden können, bei-
spielsweise soziale Kompetenzen (Teamarbeit, Kommunikation) oder ent-
repreneurship, ohne die hochgradiges Fachwissen brachliegen kann, wenn
es einseitig auf Anweisung und Vorgaben fixiert bleibt. Diese Erschlie-
ßungs- und Umsetzungsfunktion von Allgemeinbildung stellt sich zwar je
nach vertikalem Tätigkeitslevel unterschiedlich ausgeprägt dar, gilt aber
generell.

Es ist anzunehmen, dass die allgemeinen Qualifikationen (generic skills)
je nach vertikalem Level der Berufstätigkeit nicht nur in der Intensität der
Anforderungen unterschiedlich ausgeprägt sind, sondern auch eine ande-
re Wertigkeit in Relation zum Fachwissen (job specific skills) haben. All-
gemeine Qualifikationen (in spezifischer Ausformung) nehmen einen höhe-
ren Anteil bei den einfachen Berufen ein als bei Hochqualifizierten mit ho-
hen Anforderungen an Fachkompetenzen. Zu beobachten sein wird, ob sich
nicht quasi aus spezifischen Bündeln von allgemeinen Qualifikationen neue
Berufsqualifikationen auf einfachem Niveau ergeben (low skill jobs). Insbe-
sondere bei den einfachen Berufen kommt der Einfügung in den Betrieb
große Bedeutung zu. Für die Aufnahme in ein Ausbildungsverhältnis dürf-
ten daher Auftreten und Erscheinungsbild die entscheidende Variable sein,
für das Erreichen der Lehrziele kommen dann schulische Basisqualifikatio-
nen ins Spiel (Schneeberger; Kastenhuber; Petanovitsch, 2004).

Betriebsbefragungen in Österreich haben gezeigt, dass bei der Auswahl
der Jugendlichen für eine betriebliche Ausbildung in erster Linie der Ge-
samteindruck der Persönlichkeit und erst in zweiter Schulnoten wichtig
sind. Unter denen, die aufgenommen werden, werden allerdings bei et-
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wa zur Hälfte schwache schulische Basisqualifikationen moniert (Schnee-
berger; Kastenhuber; Petanovitsch, 2004), trotzdem erreicht die überwie-
gende Mehrheit schließlich einen positiven Abschluss zu Ende der Lehr-
zeit. Diese Erfahrungen belegen, dass vor allem soziales Lernen für die
Jugendlichen nach der Pflichtschule in arbeitsintegrativer Form eine Chan-
ce für das Nachholen von Basisbildung oder wichtigen Teilen dieser ist. 

Für die berufliche Erstausbildung haben Erfahrungen der Integration in
Arbeitsgruppen und der Kommunikation in alters- und oft kulturell hetero-
genen Gruppen besonderen Stellenwert. Während in manchen ländlichen
Regionen hierzu oft auf ausreichende Grundlagen zurückgegriffen werden
kann, ist unter großstädtischen Aufwachsbedingungen der Jugendlichen
mit Erfahrungsdefiziten im Hinblick auf Integration und Kommunikation in
heterogenen Arbeitsteams zu rechnen. Allgemeinbildung als Verwertungs-
rahmen fachlicher Kenntnisse, Fähigkeiten und Kompetenzen ist – wie zu-
vor ausgeführt – nicht nur im oberen Segment der Berufsstruktur wichtig,
sondern in angepasster Form auch generell. Das Konzept der Basisqua-
lifikationen umfasst grundlegende Handlungskompetenzen in einer durch
Informations- und Kommunikationstechnologie geprägten Berufs- und Frei-
zeitwelt und damit auch Mindestvoraussetzungen für Ausbildung und be-
rufliche Integration.

Tatsächlich ist die erhöhte Mindestqualifikationsschwelle ein Problem
aller entwickelten Gesellschaften. Aus der kontinuierlichen Reduktion ein-
facher und repetitiver Tätigkeiten im primären und sekundären Wirtschafts-
sektor resultieren beruflicher Strukturwandel und erhöhte Mindestqualifi-
kationsanforderungen. Im Zuge wachsender Tertiärisierung der Beschäf-
tigung werden ja nicht nur hochqualifizierte Wissensdienst-leistungen nach-
gefragt, sondern auch einfache Dienstleistungstätigkeiten unterem ande-
rem in Gastgewerbe und Handel, die zwar keine tiefgehende berufsspezi-
fische Ausbildung erfordern, sehr wohl aber Mindestquali-fikationen der
Allgemeinbildung (Lesen und Rechnen bis zu grundlegenden EDV-Kennt-
nissen, z. B. Word) und sozial-kommunikative Kompetenzen (Kunden- und
Serviceorientierung). 

Darstellung 1:
Elemente integrierter beruflicher Kompetenzentwicklung 

Quelle: eigene Darstellung

Schulische
Grundbildung

Persönlichkeits-
entwicklung

ArbeitserfahrungFachkompetenzen
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Erstausbildung als „Plattform“ des
lebenslangen Lernens – „zweite Durchgänge“
zur Ausschöpfung des Fachkräftepotenzials

Die langfristig gestiegene Weiterbildungsbeteiligung aufgrund des Struk-
turwandels ist empirisch evident. Für das Jahr 1989 wurde von Statistik
Austria eine jährliche Teilnahmequote an „beruflichen Fortbildungskursen“
von 12 Prozent ermittelt. 2002/03 hat bereits fast ein Viertel der Erwerbs-
tätigen an berufsbezogenen Kursen oder Schulungen (non-formale Weiter-
bildung) teilgenommen, zählt man auch noch die so genannte formale Aus-
und Weiterbildung (auf öffentlich anerkannte Abschlüsse bezogen) dazu,
so kommt man auf 32 Prozent (Statistik Austria, 2004, S. 325ff.).

Wie Tabelle 4 zeigt, dominieren bei den unter 35-Jährigen Aufstiegsmo-
tive in der Weiterbildungsteilnahme, bei über 35-Jährigen die Aktualisierung
veralterter Kenntnisse, also die funktionale Anpassungsweiterbildung zur
Aufrechterhaltung der Erwerbsfähigkeit im Beruf (Statistik Austria, 2004a,
S. 284ff.) Bei den Arbeitslosen bildet der Berufswechsel die häufigste Mo-
tivation. Wir haben damit verschiedenen Formen der Anpassung an den
Wandel in Beschäftigungssystem durch Weiterbildung zu konstatieren. Nur
die Anpassung in Form von Umschulung und Berufswechsel erfolgt damit
– zumindest legt dies der obige Befund nahe – primär im Kontext von Ar-
beitslosigkeitsphasen innerhalb der Erwerbsbiografie. 

Die Sicherung des Qualifikationsangebots auf Fachkräfteebene kann
weniger als in den letzten Jahrzehnten über die Erstausbildung oder „Aus-
bildung auf Vorrat“ erfolgen. Dies hat mit verschiedenen Umständen zu:
Die Schrumpfung des Anteils junger Alterskohorten kann als bekannt
gelten, Migration von Personen jenseits des Erstausbildungsalters, aber
nicht zuletzt die Geschwindigkeit des Strukturwandels und die weitreichen-
de Informatisierung, die durch einmalige Computerschulung nicht zu be-
wältigen ist, sondern ihrerseits eine kontinuierliche IKT-Weiterbildung er-
fordert. Daher überrascht nicht, dass knapp 60 Prozent der Erwerbstäti-
gen für ihre berufliche Tätigkeit ständige Weiterbildung für „sehr wichtig“
(siehe Tabelle 3). Dem entspricht aber nur in wenigen Ländern bereits
eine annähernd so hohe jährliche Weiterbildungsquote. „Zweite Durchgän-
ge“ der Ausbildung oder „Ausbildung nach der Ausbildung“ (z. B. Zusatz-
prüfungen, Facharbeiterintensivausbildung, Fachschulen für Erwachsene,
Lehrgänge an Hochschulen etc.) schöpfen das Potenzial besser aus oder
führen die erreichte erste Fachbildung bedarfsorientiert weiter. Diese Ver-
längerungen der Ausbildungsphase weit über das 20. Lebensjahr hinaus
sind kostenintensiv und können nicht ausschließlich von den Unternehmen
und den Arbeitsnehmern getragen werden. Aufgrund der externen volks-
wirtschaftlichen Effekte ausreichender Investitionen in Weiterbildung ist ein
Engagement der öffentlichen Hand zwingend. 

Da nur knapp ein Viertel der Erwerbstätigen in Österreich in großen
Unternehmen tätig ist, die interne Weiterbildungseinrichtungen aufweisen,
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bedarf es überbetrieblicher, branchenbezogener und regionaler Akzent-
setzungen und Aktivitäten (z.B. Qualifizierungsverbünde). Im Zentrum soll-
ten dabei Weiterbildungsbedarfsermittlung und erwachsenengerechte Lern-
formen stehen, damit Mittel nicht fehlinvestiert werden. Entsprechende In-
formation und Beratung sowie öffentliche Förderungen sind unverzichtbar,
um den Erwerbspersonen und den KMU Ressourcen dort zur Verfügung
zu stellen, wo sie gebraucht werden. Eng berufsbezogene Erwachse-
nenbildung reicht aber immer weniger, Vorhandensein respektive Erhal-
tung allgemeiner Basisqualifikationen und stressresistente, belastbare Per-
sönlichkeit bei Erwachsenen kann nicht einfach über die gesamte Erwerbs-
phase unterstellt werden, sondern erfordern insbesondere bei steigenden
sozialkommunikativen Anforderungen in der Erwerbsarbeit Bildungsakti-
vitäten.

Bei den Basisqualifikationen wird die Abgrenzung zwischen beruflicher
und allgemeiner Bildung unscharf. Während sind sich in der EDV-Informa-
tik ein relativ hoher beruflicher Verwertungserwartungsanteil zeigt (drei
Viertel der Kursbesucher 2002/2003 gaben laut Mikrozensus vom Juni
2003 in Österreich hauptsächlich berufliche Gründe als Teilnahmemotiv
an), trifft dies bei den Fremdsprachenkurse deutlich weniger häufig zu: hier
beläuft sich dieser Anteil nicht einmal auf die Hälfte (Statistik Austria, 2004,
S.115). Auch bei den themenbezogenen Interessen an Weiterbildung spie-
gelt sich die starke Bedeutung der Basisqualifikationen wider. Persönlich-
keit und allgemeinbildende Themen haben durchaus Stellenwert, vor al-
lem mit zunehmender Höhe der erreichten formalen Bildung. Die Verän-
derungen in der formalen Bildungsstruktur sind daher langfristig als Hebel
zur Anhebung der Bildungsnachfrage in der Erwachsenenbildung zu be-
trachten. Auf der anderen Seite erfordert die Alterung der Bevölkerung ver-
stärkte Motivierungsanreize und erwachsenengerechte Angebote, um den
Bildungseffekt nicht wieder einzubüßen.
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Während schwache Lese- und Rechenfähigkeit bei Pflichtschulabsol-
venten – nicht zuletzt in Folge der Rezeption und Diskussion der PISA-
2000-Ergebnisse – angemessen besorgte Reaktionen ausgelöst haben,
ist die Frage nach den Basisqualifikationen Erwachsener kaum ausrei-
chend empirisch zu beantworten. Wenn laut PISA-2000 im OECD-Länder-
mittel von den 15- und 16-Jährigen etwa 18 Prozent der (testmäßig er-
fassten) Jugendlichen schwache Lesevoraussetzungen für Ausbildung und
Erwerbstätigkeit mitbringen (OECD, 2002, S. 195), so werden es bei äl-
teren Personen keineswegs weniger sein, zumal – so ein häufiges Argu-
ment in der Forschungsliteratur – häufig weniger altersbedingte Defizite,
sondern unterforderungsbedingte Verluste von Qualifikationen (Disuse-
Hypothese) (6) eher zu einem deutlich höheren Maß an Erwachsenen mitt-
leren und höheren Alters mit schwachen Basisqualifikationen führen
dürfte. Zum Problem wird dies freilich erst dann, wenn sich am Arbeitsplatz
neue Aufgaben stellen, die allgemein unterstellte Basisqualifikationen er-
fordern, die aber nicht mehr in ausreichendem Ausmaß verfügbar sind.

Tabelle 4.  Ausgewählte Motive für die Teilnahme an berufsbezogenen Kursen 
bei Erwerbstätigen im Haupterwerbsalter, in % 

Weiterbildungsmotive*
Erwerbstätige nach in 1000 Veraltete Verbesserung Arbeitsplatz- Berufswechsel
Altersgruppen Kenntnisse Aufstiegsmöglich- wechsel

keiten
25 - 29 102,8 15,8 35,1 1,6 3,0
30 - 34 136,9 22,4 26,7 2,3 2,8
35 - 39 153,2 24,0 21,5 1,2 2,5
40 - 44 147,2 27,8 17,3 1,7 2,3
45 - 49 105,9 37,0 13,8 1,5 1,2
50 - 54 75,2 37,8 8,8 0,5 0,6
55 - 59 34,7 32,9 5,0 0,4 0,5
60 - 64 5,8 24,6 - - -
ggeessaammtt 886677,,66 2255,,22 2200,,99 11,,66 22,,33
Arbeitslose 36,2 14,5 14,6 9,1 24,8
Haushaltsführend 13,1 30,0 15,3 2,7 22,8
NNiicchhtt--EErrww..  ggeessaammtt 9955,,44 1177,,99 1166,,88 55,,22 1155,,22

* Auswahl, Mehrfachnennungen möglich
Quelle: Statistik Austria, MZ Juni 2003

(6) Eine breit fundierte Diskussion der sogenannten Defizit-Hypothese des Alterns bezüglich
Leistungs- und Lernfähigkeit sowie alternativer Erklärungsansätze (Disuse-Effekte) findet
sich in Koller; Plath, 2000, S. 118ff.
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Verlängerte Erwerbsbiografien als Ziel:
Motivation als Schlüsselvariable

In allen Bereichen kommen der Erwachsenenbildung – ob beruflicher oder
allgemeiner Natur – wachsende Bedeutung und Möglichkeiten zu. Bür-
ger und Bürgerinnen brauchen fachlich-berufliche Weiterbildung und
Persönlichkeitsbildung in einem höheren Ausmaß als vor ein bis zwei Jahr-
zehnten. Persönlichkeitsbildung ist in einer globalisierten Wirtschaft und
Gesellschaft aufgrund raschen Wandels und großer Vielfalt und Wider-
sprüchlichkeit der zu verarbeitenden Erfahrungen und Informationen erfor-
derlich, um Stabilität der Persönlichkeit zu fördern und zu erhalten. Große
Organisationen im privaten Sektor wissen um diese Tatsache, und tun
einiges hierfür. Aber nicht alle Bürger haben vergleichbare Zugänge zur
Erwachsenenbildung. Aktuelle Erhebungen über Beteiligung und Interes-
se an Erwachsenenbildung zeigen erhebliche Anteile nicht realisierter
allgemeinen Bildungsinteressen (EDV, Sprachen, Gesundheit an der Spit-
ze) auf (Schneeberger; Schlögl, 2004, S. 54).

Bedarf und Teilnahme an Erwachsenenbildung verändert sich quanti-
tativ wie qualitativ, da sich die Motivationslage mit dem Lebensalter verän-
dert. Berufliche Erstausbildung und Berufsprinzip verlieren in ihrer iden-
titätsstiftenden Funktion infolge von Wandel und Brüchen der Biografien.
Berufsrollen und Lebensstile sind in ihren festgefügten traditionellen Kor-
respondenzen geschwächt und Vielfalt und Flexibilitäten der Lebensfüh-
rung gewichen. Lebensverhältnisse haben sich durch Folgen und Folge-
probleme der Modernisierung (technologische Revolutionen, ökonomisches
Wachstum, Demokratisierung, Internationalisierung und Säkularisierung)
verändert und erfordern entsprechend adaptive Orientierungen. Man kann
von einer Fragmentierung von Lebenszusammenhängen sprechen, die
weit über Arbeitsmarkt und Beruf hinausreicht und mit dem abnehmenden
Umfang von durch Tradition, klassische Autoritätspersonen oder starre
Konventionen geregelten Lebensbereichen zusammenhängt. Die Sozial-
wissenschaften heben die „Sektoralisierung des gesellschaftlichen Lebens
in eine Vielzahl von Gruppen und Individuen mit einander widerspre-
chenden Denk- und Verhaltensweisen“ (Christof; Gruber; Pichler; Thien,
2004) als einen der zentralen Aspekte von Postmodernität hervor.

Das schafft Orientierungsbedarf – nicht zuletzt in der Erwachsenenbil-
dung. Auch die veränderten Lebenserwartungen sind von Einfluss. Dem
„Lebensmanagement um die Lebensmitte“ und selbstgesteuerten Lernfor-
men kommt in nachhaltigen Ansätzen zum lebenslangen Lernen bedeu-
tender Stellenwert zu (Knopf, 2000). Es reicht nicht, Persönlichkeitsbildung
in der Jugendphase anzulagern. Der Zuspruch zu persönlichkeitsbilden-
der Weiterbildung und Kommunikationstraining zeigt den Bedarf auf, der
sich über breite Berufsschichten erstreckt, allerdings bislang gerade für je-
ne, die sie besonders brauchen würden, derzeit noch zu wenig zugänglich
ist. 



Last but not least soll auf die Frage der biografisch verlängerten Er-
werbstätigkeit eingegangen werden. Im Grunde handelt es sich hier kaum
um ein isoliertes Bildungsproblem, sondern um eine umfassende gesell-
schaftliche Zielsetzung. Im Mittel der EU-25-Länder waren 2003 nur noch
40 Prozent der 55- bis 64-jährigen Wohnbevölkerung erwerbstätig (Euro-
stat, 2004, S. 5). In nordeuropäischen Ländern ist die Erwerbsbeteiligung
in dieser Altersgruppe aber deutlich höher (z.B. Dänemark: 60 Prozent,
Norwegen 67 Prozent, Schweden 69 Prozent). Auch die Beteiligung an
allgemeiner oder beruflicher Erwachsenenbildung ist in den genannten
Ländern überdurchschnittlich hoch (Eurostat, Jb. 2004, S. 83). Motivation
zu Weiterbildungsaktivitäten ist kein isoliertes Faktum, sondern in der Re-
gel an die Erwartung von Verwertungschancen gebunden. Manche kön-
nen länger arbeiten, viele wollen gerne länger arbeiten (Berufszufrieden-
heit ist in dieser Teilgruppe sehr hoch), andere müssen länger arbeiten.
Ein Blick auf die Erwerbsquote differenziert nach Bildung zeigt, dass wir
in der Realisierung verlängerter Erwerbsbeteiligung am Anfang eines lan-
gen Veränderungsprozesses stehen, in dem Bildung neben anderen Fak-
toren (Gesundheit, flexible Arbeitszeiten und Arbeitsformen, Beruf, Art des
fachliches Wissens, Möglichkeiten, frühzeitig in den Ruhestand zu treten,
Senioritätsprinzip der Entlohnung etc.) eine wesentliche Rolle spielen wird.
Unter Bildungsgesichtspunkten ist nicht auf eine solide Grundbildung für
alle, sondern vor allem auf rechtzeitig einsetzende Anpassungsweiter-
bildung im Beruf oder – bei Bedarf – Umschulung zu achten, um auch mit
50 den aktuellen Qualifikationsanforderungen zu entsprechen.

Tertiärisierung der  beruflichen Bildung als
internationale Konvergenz bei anhaltender
Diversität der Systeme

Die Tertiärisierung der Berufsvorbereitung ist die vielleicht auffälligste Kon-
vergenz der Bildungssysteme international. Trotz unterschiedlicher Aus-
gangsstrukturen und -niveaus ist in allen Ländern ein Wachstum der jun-
gen Wohnbevölkerung mit tertiärem Bildungsabschluss im Zeitraum 1991
bis 2002 zu konstatieren (s. Tab. 5), wobei die Inhalte „tertiärer Bildung“
ihrerseits vielfältig ausgeprägt sind.

Dieser Trend kommt auch in den aktuellen Absolventen- und Anfänger-
zahlen deutlich zum Ausdruck. Es gibt Länder mit Anfängerquoten im Ter-
tiärbereich von 70 bis 80 Prozent der altersmäßig vergleichbaren Jugend-
lichen (siehe Tabelle 5). Das bedeutet, dass die überwiegende Zahl der
Jugendlichen ihre berufliche Erst- oder Aufbauqualifizierung nach der obe-
ren Sekundarstufe anstreben oder weiterführen. Geht man davon aus, dass
die publizierten Anfängerquoten auf Tertiärstufe zumindest annähernd rea-
listisch sind, und rechnet man mit einer Erfolgsquote von rund 70 Prozent,
so ist mit einer Zunahme der Tertiärabschlüsse (2002: 42 Prozent, OECD,
2004, S. 77) in Richtung 50 Prozent eines Altersjahrgangs zu rechnen.
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Länder mit klassischen betrieblichen Lehrlingssystemen (Schweiz,
Deutschland, Österreich) weisen 2002 bei der 25- bis 34-jährigen Wohn-
bevölkerung Tertiärquoten zwischen 15 und 26 Prozent auf. Betrachtet
man aber die Zuwächse 1991 bis 2002 oder die Anfängerquoten 2002, so
wird auch hier der Trend zur Tertiärisierung der beruflichen Vorbereitung
deutlich. 

Die Ausbildung nach der Ausbildung oder die Zusatzausbildung sind
unter verschiedenen Systemkontexten ein konvergenter Trend der beruf-
lichen Bildung im weiteren Sinn. Trotz der systembedingten Unterschiede
kann insgesamt von einer Verlängerung und Verschiebung der ersten be-
ruflichen Qualifizierung bzw. der Anstrengungen im Sinne optimaler beruf-
licher Positionierung weit über das zwanzigste Lebensjahr hinaus gespro-
chen werden (tendenziell bis etwa ins Alter von etwa 35 Jahren, siehe Ta-
belle 5).

Trotz Konvergenztendenzen im Sinne der Tertiärisierung sind die bil-
dungssystembedingten Unterschiede nach wie vor erheblich, wie die Ver-
gleiche in Tabelle 5 und A-1 belegen. Während in einem Teil der europä-
ischen Länder alternierende Systeme (Betrieb, Berufsschule oder Bildungs-
zentren) und berufsbildende Schulen schon mit 15 oder 16 Jahren zugäng-
lich sind, ist dies in anderen Ländern erst später vorgesehen oder über-
haupt Teil der Erwachsenenbildung (siehe Tabelle A-1). Ein Blick auf die
Anfängerquoten im tertiären Bildungswesen, die zwischen 40 (Österreich)
und 80 Prozent (Schweden) schwanken, gibt eine ungefähre Vorstellung
vom Ausmaß der Unterschiede in den Strukturen, Ausbildungsmustern und
Erwartungen. In einigen Ländern enthält „Berufsbildung“ auch bereits „Hig-
her education“-Anteile, in anderen Ländern (mit hohen akademischen Ter-
tiärquoten) enthält Higher education, so zeigen Inhalte der Curricula, auch
markante Lernanteile, das man als  „vocational“ einstufen kann.



Es wird zunehmend schwieriger werden, berufliche Bildung auf die obe-
re Sekundarstufe festzulegen. Länder mit hohen Quoten tertiärer Bildungs-
anfänger inkludieren auf dieser formalen Bildungsstufe Qualifikationszie-
le, die in Ländern mit relativ niedrigen Anfängerquoten im Hochschulsek-
tor (und traditionell relativ langen ersten Studien) bereits auf der oberen
Sekundarstufe angesiedelt sind (Beispiele: Optikerlehre, Krankenschwes-
ter, Techniker, kaufmännische Ausbildungen etc.). Diese mit der Tertiä-
risierung einhergehende zunehmende Unschärfe der Abgrenzung ist auch
durch die Diversität der Bildungstraditionen bedingt und manifestiert sich
beispielhaft im gemeinsamen Kommuniqué der für Berufsbildung zustän-
digen Minister, der Sozialpartner und der Europäischen Kommission von
Maastricht (14. Dezember 2004), das sich als Fortschreibung der Kopen-
hagener Erklärung versteht (30. November 2002): „Die Berufsbildung fin-
det zunehmend auf allen Bildungsebenen statt, weshalb die gleiche Wert-
schätzung und die Übergänge zwischen Berufsbildung und allgemeiner
Bildung, insbesondere Hochschulbildung, durch innovative Strategien und
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Tabelle 5.  International vergleichende Indikatoren zur Tertiärisierung des Übergangs
von der Schule in Erwerbstätigkeit 

25- bis 34-jährige Wohnbevölkerung mit 
OECD-Länder Tertiärabschluss Neuabsolventen- Anfänger-
(Auswahl) Anteile in % Relativer quote 2002 quote 2002

1991 2001 Zuwachs**
Kanada 32 51 59 - -
Korea 21 41 95 - 55
Neuseeland 23 40 74 - 105
Australien 23 36 57 45 77
Vereinigte Staaten 30 39 30 - 64
Schweden 27 39 44 37 81
Finnland 33 39 18 49 71
Belgien 27 38 41 - 66
Spanien 16 37 131 47 69
Irland 20 36 80 48 58
Frankreich 20 36 80 43 59
Vereinigtes Königreich 19 31 63 47 74
Dänemark 19 31 63 - 62
Niederlande 22 28 27 - 54
Schweiz 21 26 24 37 49
Deutschland 21 22 5 29 50
Österreich 8 15 88 21* 37*
Portugal 9 15 67 - -
Italien 7 12 71 24 51
LLäännddeerrmmiitttteell 2200 2288 4400 4422 6677
* Eigene Schätzung, da keine Angaben für Tertiärbereich B seitens der OECD publiziert
** 1991 als Basis
Quelle: OECD 2004
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Instrumente auf nationaler und europäischer Ebene gefördert und gestützt
werden müssen.“ (Kommuniqué von Maastricht, S. 5). 

Eine „Übersetzung“ der landesspezifischen Abschlüsse in europäische
„Arbeitsmarktwährung“ bedarf daher komplexer „Konvertierungsmechanis-
men“, die sich primär an Bezugsrahmen, Kompetenzen, Verwendungsni-
veaus und Sektoren des Beschäftigungssystems und weniger an forma-
len Bildungslevels orientieren müssen wird, um Vertrauen und Akzep-
tanz quer über Ländergrenzen aufzubauen. Dies ist eine unabdingbare
Voraussetzung für mehr überregionale Mobilität im beruflichen Bildungs-
und Beschäftigungssystem in Europa, damit in Zukunft die Qualifikationen
dorthin strömen, wo sie gebraucht werden und Einkommen bieten
(Tessaring/Wannan, 2004, S. 5.). 

Damit ist eine der Ursachen der langwierigen und schwierigen Arbeiten
an Grundlagen für Transparenz von Berufsqualifikationen und Anerken-
nung von Bildungsabschlüssen in der unterschiedlichen systemspezifi-
schen Anlagerung von Ausbildungen für mittlere Qualifikationen aufge-
zeigt. Das Verständnis von „VET - Vocational education und training“ in
Europa und international ist – ebenso wie die zugehörigen Strukturen des
Beschäftigungssystems – von hoher Diversität gekennzeichnet. Eine Be-
schränkung von Mobilität auf Higher Education wäre jedoch kontraproduk-
tiv für die Erreichung der Wachstums- und Wohlstandsziele in Europa. Ï
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Tabellenanhang
Schulpflichtalter und Struktur der Bildungsgänge im Sekundarbereich II
im europäischen Ländervergleich, 2002

Land

Alter, bis   Art des Bildungsganges (Anteile in %)
zu dem allgemein- berufs- berufs- hiervon: kombinierte

Schulpflicht bildend vorbereitend bildend schul. u. betriebliche
besteht Ausbildung

Schweiz 15 35 - 65 59
Dänemark 16 47 - 53 53
Deutschland 18 37 - 63 51
Slowakische Republik 16 24 - 76 41
Tschechische Republik 15 20 - 80 38
Österreich 15 21 7 72 36
Niederlande 18 31 - 69 24
Ungarn 16 50 37 13 13
Frankreich 16 44 - 56 12
Finnland 16 43 - 57 11
Belgien 18 30 - 70 3
Vereinigtes Königreich 16 28 - 72 -
Norwegen 16 42 - 58 -
Schweden 16 50 - 50 -
Griechenland 15 60 - 40 -
Italien 15 35 38 27 -
Irland 15 73 27 - -
Quelle: OECD
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Der Beitrag beginnt mit den neuen Medien selbst und mit der Frage, welche tech-
nischen Potenziale die neuen Informations- und Kommunikationstechnologien
haben und warum sie einen so großen Einfluss auf die Diskussion um Lernen und
Lehren ausüben. Anschließend wird gezeigt, warum eine technologische Sicht
auf E-Learning nicht nur Grenzen, sondern auch Risiken birgt. Notwendig er-
schien von daher ein lernorientierter Zugang zum E-Learning. Man muss – so die
These – zunächst einmal das Lernen an sich verstanden haben, um E-Learning
fördern zu können. Technische Entscheidungen – das sollte ein heuristisches
Rahmenmodell zeigen – stehen am Ende einer Entscheidungskette, die vorran-
gig pädagogisch-didaktischer Natur ist oder sein sollte. Welche Chancen
E-Learning – eine pädagogische Sicht vorausgesetzt – für das Lernen in Europa
bietet, darauf konnte nur knapp eingegangen werden: E-Learning in Europa er-
öffnet neue Möglichkeiten für verschiedene Formen und Methoden des Lernens;
die Hindernisse aber sind groß, wenn der technologische Zugang der primäre
bleibt.

Einführung

E-Learning ist ein Sammel- und Oberbegriff für das weite Feld der Bildung
mit und durch neue Technologien. In dieser Bedeutung hat E-Learning ei-
ne rasante und zwiespältige Entwicklung hinter sich: Während die einen
den Segen der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien prei-
sen und eine digitale Bildungswelt entstehen sehen, klagen andere über
Fehlentwicklungen oder illusionäre bis falsche Versprechungen. Vielleicht
lässt sich diese wechselhafte und zwiespältige Geschichte des E-Learning
am besten anhand einer Analogie verstehen.

Dass Menschen mobil sein wollen, dass sie günstig, rasch und sicher
von A nach B und wieder zurück kommen wollen – dieser Wunsch war und
ist die Triebfeder der Geschichte der Mobilität im Allgemeinen und der Auto-
mobilität im Besonderen.
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Der Traum vom Fahren wurde mit den ersten motorisierten Kutschen
am Ende des 19. Jahrhunderts nur für wenige und in eingeschränktem Ma-
ße wahr. Heute – nach über einem Jahrhundert – sitzen wir in Fahrzeugen
mit starken Motoren und intelligenter Mikroelektronik. Als Henry Ford mit
seiner Idee des „Autos für jedermann“ begann, wurde er dafür noch aus-
gelacht. Schon bald aber folgte der Straßenbau, der die Spötter staunen
ließ: Parallel zur wachsenden Anzahl und Geschwindigkeit der Fahrzeu-
ge wurden die Fahrbahnen breiter und mehrspuriger, das Straßennetz dich-
ter und die Versorgung mit Tankstellen umfassender. Wer heute mit dem
Auto fährt, braucht eine differenzierte Ausbildung – nicht nur, um Gas zu
geben, zu bremsen und zu lenken, sondern auch um elektronische Gerä-
te im Auto bedienen, den dichten Verkehr bewältigen und komplexe Ge-
fahrensituationen bestehen zu können. Anders als zu den Anfängen des
Automobils sind Fahrschulen heute unverzichtbarer Bestandteil des Sys-
tems „Automobilität“. Technische Entwicklungen im Autobau, der Ausbau
von Infrastrukturen und der individuelle Kompetenzerwerb waren und sind
– so kann man folgern – beim Thema Automobilität weitgehend aufein-
ander abgestimmt. Impulsgeber war der Traum vom Fahren – und er ist
es heute noch.

Die Triebfeder der Geschichte des Lernens mit neuen Medien im Allge-
meinen und des E-Learning im Besonderen sind die neuen Informations-
und Kommunikationstechnologien: Der Segen der Technik soll auch in Bil-
dungsinstitutionen Einzug halten und dort das Lernen und Lehren zeitge-
mäßer machen. Was aber „zeitgemäßer“ eigentlich heißt und welchen
Zweck die neuen Technologien genau haben, darüber gab es – und gibt
es auch oft noch – keine klaren Vorstellungen. Weniger ein Traum von
„Lernen und Bildung“ und entsprechende Lehr-Lernkonzepte, sondern mehr
die Verfügbarkeit des Internet sowie leistungsfähiger Speicher- und Trä-
germedien beeinflussen die Entwicklung des E-Learning vor allem in der
Praxis.

Aber: ist das nicht wie Straßenbau ohne Autos und sehnsüchtige Fah-
rer? E-Learning-Angebote müssen sich bis heute in vielen Fällen an aus-
gewählte Learning Management-Systeme (Baumgartner et al., 2002) an-
passen; die mediendidaktische Aufbereitung der Inhalte hat sich an Spei-
cherkapazitäten und Bandbreiten zu orientieren: Man stelle sich nur ein-
mal vor, man hätte die Entwicklung des Automobils von willkürlichen Stra-
ßenbreiten, Bodenbelägen und Parkplatzgrößen abhängig gemacht. Ler-
nende und Lehrende werden in der Regel ohne Vorbereitung und mit
mangelhafter Unterstützung auf die Datenautobahn gesetzt, auf der mo-
torisierte Kutschen ebenso unterwegs sind wie Geländewagen und Ca-
briolets.

Fazit: Man muss weder Autofan noch Vielfahrer sein, um zugeben zu
müssen – in puncto systemische Entwicklung und Triebfeder hätte man
beim E-Learning etwas lernen können von der Geschichte der Automobi-
lität, denn – die Entwicklung didaktischer Konzepte und entsprechender
Angebote zum E-Learning, der technische Fortschritt auf dem Informa-
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tions- und Kommunikationssektor und der individuelle Kompetenzerwerb
von Lernenden und Lehrenden sind nicht immer und nicht immer gut auf-
einander abgestimmt, vielmehr hat man es mit einer fragmentierten Ent-
wicklung zu tun. Impulsgeber waren und sind die neuen Technologien –
und ob uns diese Dominanz der Technik in der Bildung wirklich weiterbringt,
dieser Frage möchte ich im Folgenden nachgehen.

Neue Technologien und ihre Potenziale für das
Lernen

Ohne Zweifel haben uns die neuen Informations- und Kommunikations-
technologien erweiterte Möglichkeiten für – wie deren Bezeichnung schon
sagt – Information und Kommunikation an die Hand gegeben. Beides: In-
formation und Kommunikation sind zwei Grundpfeiler des Lernens, die in
allen Lernsettings (Schule, Hochschule, Weiterbildung, Berufsbildung)
eine zentrale Rolle spielen (vgl. auch Back et al., 1998).

Distribution, Repräsentation und Exploration
•  Mit Hilfe von Internet und Intranets ist es uns heute möglich, Informa-

tionen leicht und rasch sowie unabhängig von Ort und Zeit zugänglich
zu machen und zu verteilen – ich nenne das die Distributionsfunktion der
neuen Technologien.

•  Multimedia-Werkzeuge unterschiedlichster Art eröffnen vielfältige We-
ge, Informationen in verschiedenen Symbolsystemen darzustellen, Text,
Bild und Animation zu kombinieren, Audio und Video zu Hypermedia-
Systemen zu integrieren – ich nenne das die Repräsentationsfunktion
der neuen Technologien.

•  Planspiele, Simulationen und Mikrowelten sind Beispiele für techni-
sche Werkzeuge, die Informationen nicht nur anschaulicher, sondern so-
gar manipulierbar machen – ich nenne das die Explorationsfunktion
der neuen Technologien. 
Distribution, Repräsentation und Exploration von Information - es gibt

viele Beispiele, die belegen, dass die neuen Technologien diese drei Funk-
tionen gut erfüllen:
•  Der Studierende, der im Internet nach Aufsätzen und Forschungsergeb-

nissen für eine Hausarbeit sucht, lernt durch verteilte Information dank
elektronischer Vernetzung. Der Hochschullehrer, der seine Publikatio-
nen online zur Verfügung stellt, nutzt ebenfalls die Distributionsfunktion
der neuen Medien, unter anderem um das Lernen anderer zu unterstüt-
zen.

•  Der Mitarbeiter, der in einem Computer Based Training kennenlernt, wie
ein neues Gerät funktioniert, profitiert durch multimediale Information und
erweitert damit seinen Kenntnisstand. Auch der Lehrer, der im Unterricht
auf ein videogestütztes Lernprogramm zurückgreift, bedient sich der Re-
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präsentationsfunktion der neuen Medien, um seinen Unterricht anschau-
licher zu machen.

•  Wenn Manager im Planspiel üben, wie man – im Zeitraffer – ein Unter-
nehmen führt, dann ist das ein aktives, fast schon handelndes Lernen,
das durch Manipulation von Prozessen und unmittelbares Feedback mög-
lich wird. Virtuelle Labore an der Hochschule vermeiden risikoreiche Ex-
perimente in der Realität; auch das ist nur machbar dank der Explora-
tionsfunktion der neuen Medien.

Kommunikation und Kollaboration
Bei den letztgenannten Beispielen kommt zum Lernen durch Information
noch das Lernen durch Interaktion hinzu. Interaktivität mit dem Gegenstand
(siehe hierzu Schulmeister, 2004) aber ist nur eine Seite der Interak-
tionsmöglichkeiten: Interaktion mit anderen Lernenden, mit Lehrenden und
Experten eröffnet das Feld der digitalen Kommunikation.
•  Internet und andere Netze dienen ja nicht nur der Verteilung von Infor-

mation; sie sind auch die Grundlage für verschiedene Formen der syn-
chronen und asynchronen Interaktion zwischen Menschen via E-Mail,
Foren, Chat und Videokonferenzen – hier haben wir es also mit der Kom-
munikationsfunktion der neuen Technologien zu tun.

•  Werkzeuge aus dem Bereich der Computer Supported Cooperative Work
– kurz CSCW – gehen noch einen Schritt weiter: Sie machen nicht nur
Kommunikation zwischen Menschen an verschiedenen Orten möglich,
sondern unterstützen auch die Zusammenarbeit etwa bei der gemeinsa-
men Lösung einer Aufgabe oder eines realen Problems - ich nenne
das die Kollaborationsfunktion der neuen Technologien. 
Kommunikation und Kollaboration – auch hierfür gibt es Beispiele, die

zeigen, dass die neuen Technologien diese beiden Aufgaben in vielfälti-
ger Weise übernehmen können:
•  E-Mail-Projekte im schulischen Sprachunterricht etwa nutzen die Kom-

munikationsfunktion der neuen Medien ebenso wie dies Newsgroups
im Internet tun. Das erste Beispiel verweist auf Lernmöglichkeiten in
Bildungsinstitutionen, das zweite auf neue Lernwege im informellen
Bereich. 

•  Auf kooperative Fallbearbeitung in verteilten Gruppen trifft man in der
Weiterbildung – jedenfalls auf höheren Führungsetagen – wie auch in
der Hochschullehre; dank der Kollaborationsfunktion der neuen Techno-
logien werden derart komplexe Lernszenarien möglich und häufiger –
zumindest dort, wo das Kosten-Nutzen-Denken nicht vorherrschend ist,
denn: Kollaboration mit neuen Medien ist zwar effektiv, aber für Lernen-
de und Lehrende gleichermaßen aufwändig.

Die Bandbreite des Lernens und Lehrens mit neuen Medien
In der Praxis des Lernens und Lehrens trifft man freilich auf verschiede-
ne Kombinationen all dieser Funktionen der neuen Medien; eine Trennung
derselben hat also immer nur analytischen Charakter: So kombinieren kom-
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plexe Computer oder Web Based Trainings Multimedia und Interaktivität
und nutzen damit Repräsentations- und Explorationsfunktionen gleichzei-
tig. Lernszenarien, die auf Kommunikation und Kollaboration setzen, bie-
ten meist auch Information auf derselben Lernplattform an, die man zur
Bearbeitung von Aufgaben nutzen kann: Kommunikations-, Kollaborations-
und Distributionsfunktionen gehen hier eine Verbindung ein. Simulationen
lassen sich auch kooperativ in verteilten Gruppen spielen – hier werden
die Kollaborations- und Explorationsfunktionen gezielt vereint. Die Beispiel-
liste ließe sich fortsetzen. Dazu kommt die zunehmende Verbindung des
virtuellen Lernens mit dem Präsenzlernen zu Blended Learning-Szenarien
(Reinmann-Rothmeier, 2003).

Fazit: Da es viele Definitionen von E-Learning gibt, bleibt letztlich un-
klar, welche der eben erläuterten Funktionen neuer Technologien im Ein-
zelnen gemeint sind. Man kann sich leicht vorstellen, wie ungenau von da-
her die meisten Bezeichnungen sind und wie weit das Feld an möglichen
Lernformen sein kann, die unter E-Learning im weitesten Sinne subsumiert
werden. Daraus folgt zum einen, dass man in diesem Feld genau sagen
sollte, wovon man spricht – das ist trivial, aber trotzdem nicht selbstver-
ständlich. Zum anderen folgt daraus die Einsicht, dass die Bandbreite des
Lernens und Lehrens mit neuen Medien groß ist – sofern Lehrende und
Gestalter didaktisches Können und didaktische Fantasie (Schulmeister,
2001) mitbringen, um diese Bandbreite auch nutzen zu können. Das ist
auch gleichzeitig das Stichwort für den nächsten Punkt: Nämlich für eine
pädagogische Sicht auf E-Learning, die angesichts zahlreicher Fallstricke
der technologischen Sichtweise mehr als notwendig ist.

Grenzen und Risiken der technologischen Sicht

In den 1990er Jahren machte sich der Glaube breit, Lernen mit neuen Tech-
nologien spare Zeit und Geld, erhöhe die Effektivität und mache auch
viel mehr Spaß als herkömmliches Lernen. Fast alle diese Erwartungen
haben sich zumindest als übertrieben herausgestellt.
•  Nicht wenige Lernende sind beispielsweise in die Schnelligkeitsfalle ge-

tappt: Die Hoffnung, etwa mit einem Computer Based Training sehr
viel schneller eine Fremdsprache zu lernen als auf anderem Wege, ist
meist nicht erfüllbar, denn: Lernen lässt sich nicht beliebig beschleuni-
gen. Lernen braucht seine Zeit – ob mit oder ohne neue Medien (vgl. Sie-
bert, 2001).

•  Die Wirtschaft wurde besonders hart von der Kostenfalle getroffen: Die
Erwartung, Lernen mit neuen Medien spare nicht nur Zeit, sondern auch
bares Geld in der Weiterbildung, wurde in hohem Maße enttäuscht. Vie-
le Unternehmen haben ihre anfangs euphorischen E-Learning-Pläne auf
elektronische Massenschulungen einfacher Kenntnisse und Fertigkeiten
zurückgefahren. Der Lernplattformenboom ist abgeflaut und die Men-
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schen auf den vielen Messen und Kongressen sind kritischer gewor-
den (z. B. Riekhof und Schüle, 2002). 

•  In die Effektivitätsfalle beim Lernen mit neuen Medien ist gar mancher
Wissenschaftler gegangen: Zwar mehren sich schon seit Mitte der 1990er
Jahre Studien, die dem Lernen mit Multimedia und Internet keine grund-
sätzlichen Vorteile zusprechen (z. B. Astleitner, 2003). Trotzdem wer-
den – auch aktuell noch – Medienprojekte oft nach wenig durchschau-
baren Kriterien finanziell gefördert – meist auch ohne genaue Kenntnisse
darüber, wo, wann und wie die neuen Medien das Lernen wirklich bes-
ser und nachhaltiger machen können (Multimedia Kontor Hamburg
und  MMB Institut für Medien- und Kompetenzforschung, 2004). 

•  Bleibt noch die Spaßfalle: Mit dem Siegeszug des Computers gab man
sich lange noch der Hoffnung hin, mit dem Mühsal des Lernens sei
nun endlich Schluss. Doch auch die Annahme, Lernen könne immer
Spaß machen, ist ein Trugschluss: Lernen ist in vieler Hinsicht Arbeit –
verbunden mit Konzentration und Anstrengung. Dass Anstrengung
freilich auch Zufriedenheit stiften kann und virtuelles Lernen dringend ei-
ner Verbindung mit den Emotionen des Lernenden bedarf, das steht auf
einem anderen Blatt (z. B. Reinmann/Rothmeier, 2004). Fakt aber ist:
Lernen in virtuellen Umgebungen gleicht weder einem Kinobesuch noch
dem Treiben in einem Erlebnispark.
Viele dieser und anderer Fallen sind das Ergebnis einer technologi-

schen, man könnte fast schon sagen, technokratischen, Sicht auf das E-
Learning: Was hier fehlt, ist ein zukunftsträchtiger Traum von Bildung und
Lernen. Obschon es zahlreiche gute didaktische Konzepte zur Nutzung
des technischen Potenzials gibt (vgl. z. B. Niegemann et al., 2004), finden
diese viel zu selten Einzug in die Praxis und in die Köpfe von Entscheidern.
Vielmehr stecken offenbar vor allem technische Möglichkeiten den Rah-
men, in dem nun auch das Lernen schneller, effektiver, billiger und spa-
ßiger werden soll. Oder um in unserer Eingangsanalogie zu sprechen: Brei-
te Straßen, Wege in jeden Winkel der Erde und Tankstellen an allen Ecken
laden zum Fahren ein, obschon nur wenige vom Wunsch des Fahrens be-
seelt sind, kaum brauchbare Fahrzeuge zur Verfügung stehen – vom Kön-
nen der Fahrer einmal ganz zu schweigen. 

Natürlich gibt auf dem Sektor des Lernens mit neuen Medien nicht nur
Technokraten, die die Technik ins Zentrum stellen und die Vorstellung ha-
ben, die Pädagogik müsse sich dieser nun anpassen. Neuere Studien (z.
B. Aviram und Talmi, 2004) aber zeigen, dass Technokraten in diesem Sin-
ne eine nach wie vor starke Gruppe sind – vor allem im Bereich der Ent-
scheider in Politik, Wirtschaft und großen Organisationen. Das sollte einen
bedenklich stimmen. Selbst wenn Pädagogen oder Psychologen in gro-
ßen Medienprojekten mit im Boot sind, ist der Ausgangspunkt oft genug
die Technik, für die man dann – immerhin – eine pädagogische Verwen-
dung sucht.

Aber wäre es aus der Sicht von Bildung und Lernen nicht viel frucht-
barer, in erster Linie pädagogische Ziele ins Zentrum zu stellen und in zwei-
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ter Linie nach Technologien zu suchen oder solche zu fordern, die den pä-
dagogischen Zwecken dienlich sind? Auch hier mangelt es - so meine Ein-
schätzung – an der rechten „Triebfeder“, an konkreten Vorstellungen von
Lern- und Bildungszielen in unserer heutigen Gesellschaft, an denen
sich die Entwicklung von E-Learning-Konzepten und technischen Infra-
strukturen und Werkzeugen ausrichten könnten. Vor diesem Hintergrund
ist für einen lernorientierter Zugang zum E-Learning zu plädieren, was im
Folgenden etwas näher ausgeführt werden soll. 

Ein lernorientierter Zugang zum Lernen

Verschiedene Qualitäten des Lernens

Lernorientiert zu denken und zu handeln heißt zunächst einmal, die ver-
schiedenen Qualitäten und den Facettenreichtum des Lernens genauer zu
betrachten. Jeder weiß aus eigener Erfahrung: Lernen ist nicht gleich Ler-
nen: Die Art des Lernens und die dabei erlebte Qualität ist abhängig da-
von, wo man lernt (z. B. in der Schule, im Beruf oder in der Freizeit), mit
wem man lernt (z. B. allein, mit anderen oder durch einen Lehrenden), wel-
che Gefühle mit dem Lernen verbunden sind (z. B. Lust, Unlust, Ärger oder
Neugier), wie frei man das Lernen gestalten kann (z. B. angeleitet oder
selbstbestimmt) und vieles mehr. Außerdem ist es von großer Bedeutung,
was gelernt werden soll, wobei mit „Was“ nicht unbedingt Inhalte wie Eng-
lisch, Deutsch, Mathematik gemeint sind, sondern die Qualität des ange-
strebten Wissens als Ergebnis des Lernens (vgl. Baumgartner und Payr,
1999). Diese Frage nach dem „Was“ hat immer auch mit dem „Wozu“ zu
tun. So kann Lernen etwa bedeuten, dass man einfache Kenntnisse oder
Fertigkeiten erwirbt, dass man neue Informationen in vorhandenes Wis-
sen einbaut und seinen Verstehenshorizont erweitert oder dass man selbst
Wissen erzeugt, Erfahrungen sammelt und am Handeln einer Gemein-
schaft teilhat.

All das sind unterschiedliche Qualitäts- oder Intensitätsstufen des Ler-
nens, nämlich Kenntniserwerb, Verstehen und Aneignung (Siebert, 2001),
ohne dass eine Stufe grundsätzlich hochwertiger ist als die andere. Die ge-
nannten drei Stufen des Lernens sind schlichtweg verschieden, in verschie-
denen Situationen unterschiedlich funktional, sie werden von verschiede-
nen lehr-lerntheoretischen Ansätzen unterschiedlich gut beschrieben
und erklärt und sie lassen sich mit verschiedenen Methoden und Medien
unterschiedlich gut unterstützen. Wie wichtig eine solche Differenzierung
des Lernens ist, zeigt einem wiederum die eigene Erfahrung: Die Kunst
des Maschinenschreibens zu erlernen und sich Vokabeln einer fremden
Sprache einzuprägen - das ist Kenntnis- bzw. Fertigkeitserwerb. Der blo-
ße Kenntniserwerb unterscheidet sich enorm vom Selbststudium an einer
Universität oder von der Teilnahme an einem Führungsseminar - hier kommt
es auf Verstehen an. Das wiederum ist nur wenig vergleichbar mit den lang-
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wierigen Prozessen der Enkulturation in einen Berufsstand oder mit dem
Aufbau von Handlungskompetenz in neuen Lebensrollen, was man als An-
eignung bezeichnen kann.

All das nennt man zwar Lernen, aber es wäre wohl ein unsinniges Unter-
fangen, die dabei ablaufenden Prozesse mit einer Theorie beschreiben
und erklären zu wollen; auch lassen sich die dazu notwendigen Unterstüt-
zungsmaßnahmen kaum in einem einzigen Lehr-Lernmodell abbilden; und
es wäre zwecklos, in allen Fällen mit dem immer gleichen Medienreperto-
ire aufzuwarten. Lernen ist nicht gleich Lernen – und das gilt auch für
das Lernen mit neuen Technologien. Mit großer Skepsis sollte man daher
großspurigen Versprechungen begegnen, die vorgeben, man könne mit
einem Modell, mit einer Plattform oder gar einem Zauber-Tool viele Lern-
und Bildungsprobleme auf einmal lösen. 

Psychische Dimensionen des Lernens
Dass man verschiedene Qualitätsstufen des Lernens unterscheiden kann
und muss, ist eine Sache. Daneben gibt es natürlich auch Gemeinsamkei-
ten in verschiedenen Lernformen und die liegen in den psychischen Di-
mensionen des Lernens, die es zu einem Phänomen machen, dessen Fa-
cettenreichtum oft sträflich missachtet wird (z. B. Wild et al., 2001).
•  Zunächst einmal ist Lernen stets ein aktiver Prozess; selbst bloßes Zu-

hören ist kein passiver Vorgang. Wenn wir lernen, geht es immer auch
darum, dass wir etwas wahrnehmen, aufnehmen, verarbeiten, behalten,
uns an etwas erinnern und bewerten – Lernen ist ein kognitiver Akt.

•  Ohne Antrieb und Bereitschaft zum Lernen entwickeln wir weder Kennt-
nisse noch Verständnis und schon gar keine Handlungskompetenz; wer
tatsächlich lernt, der ist auch motiviert, dies zu tun.

•  Lust und Unlust, Wut und Freude, Neugier und Ärger – all das sind
teils erwünschte, teils unerwünschte Weggefährten des Lernens – Ler-
nen ist immer auch von Gefühlen begleitet.

•  Und schließlich ist Lernen in vielfältiger Weise mit sozialen und sozio-
kulturellen Aspekten verknüpft – auch dann, wenn Lernen nicht in Grup-
pen, sondern allein erfolgt.
Kognition, Motivation, Emotion und soziale Interaktion sind die wich-

tigsten Dimensionen des Lernens, die für den Kenntniserwerb, das Ver-
stehen und die Aneignung gleichermaßen, wenn auch in unterschiedlicher
Ausprägung, zum Tragen kommen. Einseitige Reduktionen vor allem auf
die kognitive Seite des Lernens dürften in vielen Fällen dazu beitragen,
dass sich hohe Erwartungen an neue Lehr-Lernmodelle oder neue Medien
in der Bildung nicht erfüllen lassen.

Mein Fazit an dieser Stelle: Wer E-Learning-Umgebungen gestalten und
virtuelle Bildung fördern will, der muss das Lernen verstanden und Inter-
esse für das Lernen und für Lernende haben. In der aktuellen Bildungs-
praxis aber ist davon wenig zu spüren: In vielen virtuellen Lernumgebun-
gen hat ganz offensichtlich das technokratische Paradigma Pate gestan-
den. Dass das weder sinnvoll noch nötig ist, möchte ich anhand eines heu-
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ristischen Rahmenmodells zur Gestaltung von E-Learning-Umgebungen
zeigen.

Heuristisches Rahmenmodell zur Gestaltung virtueller
Lernumgebungen
In diesem Modell werden drei Abstraktionsebenen von E-Learning-Umge-
bungen unterschieden (Baumgartner und Bergner, 2003): didaktische Sze-
narien, didaktische Interaktionsmuster und technische Tools (siehe Abb. 1):
•  Auf der obersten Ebene finden sich die didaktischen Szenarien. Gemeint

sind damit ganze Arrangements von Methoden, die zusammen eine ko-
härente Lernumgebung bzw. eine Struktur für das Lernen bilden. Von
daher spreche ich auch von der Strukturebene. Wie man ein didaktisches
Szenario umsetzt, ist nicht von vornherein festgelegt. Auch ist es auf die-
ser Ebene noch weitgehend unerheblich, ob das didaktische Szenario
in der Präsenzlehre oder in virtuellen Umgebungen implementiert wird.

•  Auf der mittleren Ebene befinden sich verschiedene Aktivitäten derjeni-
gen, die am Lerngeschehen beteiligt sind. Baumgartner und Bergner
sprechen hier von didaktischen Interaktionsmustern. Das sind konkrete
Lern- und Austauschprozesse wie z. B. Frage-Antwort-Sequenzen, Auf-
gaben und Instruktionen und die darauf folgenden Aktionen, die Bildung
von Gruppen usw. Man kann diese Ebene auch als Prozessebene be-
zeichnen. Hier macht es bereits einen Unterschied, ob face-to-face oder
virtuell gelernt werden soll; technische Details aber sind auch hier noch
weitgehend uninteressant.

•  Erst auf der untersten Ebene der technischen Tools geht es um spezi-
fische Software-Produkte wie Lernplattformen, Content-Management-
Systeme, CSCW-Tools (1) usw. Hier erst haben wir es mit der techni-
schen Ebene zu tun. Ob der Einsatz bestimmter technischer Tools sinn-
voll, zielführend oder widersinnig ist, lässt sich in diesem Modell nur
dann beurteilen, wenn man weiß, welche Prozesse damit ausgeführt

(1) CSCW steht für Computer Supported Cooperative Work.

Strukturebene

Prozessebene

Technische Ebene

Ebene der didaktischen
Interaktionsmuster

Ebene der didaktischen
Szenarien

Ebene der technischen
Tools (LMS, CMS, CSCW)

Abb. 1: Heuristisches Rahmenmodell

(Grafik in Anlehnung an Baumgartner und Bergner, 2003)
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oder angestrebt werden und in welchem didaktischen Szenario sie ein-
gebettet sind.
Für die Gestaltung und den Einsatz von E-Learning-Umgebungen braucht

man Kompetenzen auf allen drei Ebenen: Zunächst einmal muss man in
der Lage sein, didaktische Szenarien zu kreieren. Dafür gibt es keine
mechanisch anwendbaren Regeln, sondern allenfalls Heuristiken (z. B.
Niegemann et al., 2004); hier ist neben Sachverstand vor allem Erfahrung
gefragt. Wer Lernumgebungen nicht nur gestaltet, sondern darin auch
als Lehrender tätig ist, muss zusätzlich auf der Prozessebene kompetent
und fähig sein, individuelle und soziale Lernprozesse im virtuellen Raum
flexibel zu unterstützen (im Sinne des Tele-Tutoring, Tele-Moderating etc.).
Auch hierzu gehören neben psychologischen und pädagogischen Grund-
kenntnissen Übung und learning-by-doing. 

Auf der technischen Ebene der Software-Produkte besteht die be-
rechtigte Hoffnung, langfristig auf praktikable Taxonomien zurückgreifen
zu können, die einem helfen zu entscheiden, welche Software-Produkte
bzw. welche ihrer Funktionen sich für welche Lehr-Lernprozesse eignen
und welche nicht. Einiges hierzu ist ja bereits bekannt (z. B. Schulmeister,
2003; Baumgartner; Häfele; Maier-Häfele, 2004). Hier kann man in der Tat
- auf lange Sicht zumindest – so etwas wie eine Technologie erwarten, wie
sie von den Vertretern der Educational oder Instructional Technology pos-
tuliert wird.

Fazit: Die Ziele von Lernen und Bildung sollten den Ton angeben, wenn
es um die Gestaltung von E-Learning-Umgebungen geht. So wie der „Traum
vom Fahren“ die Entwicklung der Automobilität zur Erfolgsstory gemacht
hat, werden wohl auch nur genuin pädagogische Impulse dazu beitragen
können, dass E-Learning einen echten Mehrwert in Lehr-Lernsituationen
leisten kann. Neben solchen Zielen oder auch Visionen und einem Grund-
verständnis des Phänomens Lernen brauchen wir Lehrende, die mit Wis-
sen und einem notwendigen Quantum an Erfahrung und Fantasie didakti-
sche Szenarien kreieren, dazu die geeigneten technischen Werkzeuge
auswählen (oder auch einfordern) und die ablaufenden Prozesse beim
E-Learning professionell begleiten. Das aber erfordert Kompetenzen, die
man ebenso wenig beiläufig und rasch erwerben kann, wie dies beim Auto-
fahren in Hightech-Pkws auf unseren verkehrsreichen Straßen der Fall ist.
Diese Feststellung zu den Folgen für Lehrende in der Aus- und Weiterbil-
dung leitet über zum letzten Punkt – nämlich zur Frage, welche Chancen
und Herausforderungen E-Learning in seiner großen Vielfalt für das neue
Europa haben kann.
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E-Learning in Europa: Chancen für das
lebenslange Lernen?

E-Learning, das wurde zu Beginn gezeigt, ist lediglich ein Sammelbegriff
für eine unübersichtliche und vielfältige Gruppe von Lernformen mit neu-
en Informations- und Kommunikationstechnologien. E-Learning kann also
viel bedeuten: Sich via Internet informieren, mit Multimedia lernen, neue
Inhalte aktiv erproben, und/oder Lernen durch Kommunikation und Kolla-
boration im virtuellen Raum.

Lebenslanges Lernen durch informelles und institutionalisiertes
Lernen
Bei genauem Hinsehen entdeckt man in diesem bunten Strauß an Lern-
formen auch neue Möglichkeiten des informellen Lernens (z. B. Dohmen,
2001): Insbesondere die Distributions- und die Kommunikationsfunktion
der neuen Medien eröffnen uns Wege, auch ohne Bildungsinstitutionen
Kenntnisse zu erwerben, seinen Horizont zu erweitern und unterschiedli-
che Perspektiven kennen zu lernen. Andere Funktionen wie die Repräsen-
tations-, Explorations- und Kollaborationsfunktion der neuen Technologien
bedürfen dagegen meist der Nutzung durch professionelle Mediengestal-
ter, um sie sinnvoll in Lernumgebungen einbinden oder eigene Lernumge-
bungen daraus kreieren zu können. Diese Funktionen haben also vor al-
lem für das institutionalisierte Lernen einen potentiellen Wert.

Wenn es um E-Learning in Europa geht, ist man sich ausnahmsweise
weitgehend darin einig, dass es darauf ankommt, die Chancen der neu-
en Medien sowohl für das informelle als auch für das institutionalisierte Ler-
nen zu nutzen. Einig ist man sich auch in den Gründen für diese Förde-
rungsziele: Bildung, Lernen und Kompetenzerwerb sind nicht nur aus hu-
manistischen Gründen erstrebenswert. Bildung, Lernen und Kompetenz-
erwerb haben auch eine wachsende ökonomische und politische Bedeu-
tung. In diesem Zusammenhang ist auch von einer „Entgrenzung“ des Pä-
dagogischen die Rede (z. B. Arnold, 1996), was nichts anderes heißt, als
dass neben dem institutionalisierten Lernen in Schule, Hochschule, Weiter-
bildung oder Berufsbildung auch das informelle Lernen nicht länger ver-
schwiegen, übersehen oder missachtet werden darf. Die neuen Medien
haben dieser Diskussion neue Impulse gegeben.

Informelles Lernen – das kann in der Region, aber auch in Organisatio-
nen erfolgen, das kann durch geeignete Rahmenbedingungen gefördert,
durch falsche Signale aber auch effektiv verhindert werden. Informelles
Lernen, das lässt sich hervorragend mit institutionalisiertem Lernen ver-
binden, und gerade hier könnten die neuen Medien eine wertvolle Brücken-
funktion übernehmen; ich sage „könnten“, denn notwendig wäre hier ein
genuin lernorientierter Zugang, wie er vorhin beschrieben wurde.

44 Millionen Euro will die EU im Rahmen eines neuen E-Learning-Pro-
gramms von 2004 bis 2006 ausgeben für Schulpartnerschaften über



das Internet, für die Entwicklung virtueller Campi und für die Förderung
der digitalen Alphabetisierung. Mit dem Portal elearningeuropa hat die
EU, so ihre eigene Beschreibung, interessierten Menschen ein Werkzeug
zur Verfügung gestellt, das dabei hilft, die Bildung in Europa zu moderni-
sieren und zu verbessern. Das alles sind wichtige Zeichen – Zeichen in
Richtung des lebenslangen Lernens und in Richtung des lebensbeglei-
tenden Kompetenzerwerbs auch über klassische Bildungsinstitutionen
hinweg. Doch all das wird wenig Früchte tragen, wenn Wirtschaft und Bil-
dungsinstitutionen kein tiefes Verständnis für das komplexe Phänomen
Lernen aufbringen, wenn kein echtes Interesse für die Förderung von Ler-
nen vorhanden ist, wenn ein genuin lernorientierter Zugang eher die Aus-
nahme als die Regel ist.
•  Da gibt es Unternehmen, die zwar das Wissen und damit auch das Ler-

nen als die erfolgreichste Ressource der Zukunft preisen. Gleichzeitig
aber verweigern sie Zeit und Freiraum für Lernprozesse in der Arbeits-
tätigkeit oder diffamieren Reflexionsphasen als mangelnde Effizienz.
Solche Widersprüche leisten keinen Beitrag zum lebensbegleitenden
Kompetenzerwerb; daran können auch technisch ausgereifte Intranets
und Web Based Trainings nichts ändern. Es fehlt hier nicht nur eine
Idee von Bildung und Lernen in ökonomischen Kontexten; es fehlt
hier auch der notwendige Respekt vor dem Lernen und den mensch-
lichen Potenzialen.

•  Da gibt es Hochschulen, die neben technischen Infrastrukturen inzwi-
schen auch zahlreiche Modellprojekte fördern, die mit viel Geld zu hoch-
leistungsfähigen, aber einzelnen und isolierten E-Learning-Maßnahmen
ausgebaut werden. Doch auch sie tun der Idee des entgrenzten Lernens
keinen Gefallen, wenn Lernangebote – wie so oft – nach Finanzspritzen
auslaufen, wenn Inhalte und Hilfsmittel nach dem Ende des Studiums
für Lernende nicht mehr verfügbar sind, wenn Expertise zum E-Learning
in der Hand weniger Pioniere bleibt. Auch hier fehlt eine ernst gemeinte
zukunftsträchtige Idee von Bildung und Lernen, und es fehlt der Mut zum
Neuen, zum Aufbrechen erstarrter universitärer Strukturen und Prozes-
se. Auch das zeugt letztlich von einer defizitären Achtung vor den
Möglichkeiten menschlichen Lernens.

•  In vielen Schulen ist das Bild nicht anders: Wirtschaftliches Engagement
zur Verbesserung des technischen Equipments in Schulen verkommt
nicht selten zu werbewirksame Einzelmaßnahmen; die Lehreraus- und
-fortbildung kommt auch heute noch nicht den mediendidaktischen und
medientechnischen Anforderungen hinterher. Neue Technologien zie-
hen keineswegs auch neue Unterrichtsmethoden nach sich. Und solan-
ge auch Schulen nicht ernsthaft darüber nachdenken, was sie an Bil-
dung wollen und was nicht, solange es keine entschlossenen Ände-
rungen von Strukturen und Prozessen in Klassenzimmern, Lehrerkol-
legien und Direktoraten gibt, ist und bleibt es ein frommer Wunsch, E-
Learning werde das Lernen nachhaltig verändern.
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Fazit
Ohne Zweifel haben die neuen Technologien Potenziale für das Lernen:
Als die wichtigsten Funktionen habe ich genannt, dass die neuen Medien
den Zugang zu Information erleichtern, dass sie Information multicodal dar-
stellen und sogar erfahrbar machen können, dass sie neue Kommunika-
tionswege eröffnen und Zusammenarbeit ohne Zeit- und Ortsbeschrän-
kung ermöglichen. In vielfältiger Weise lassen sich die verschiedenen Funk-
tionen der neuen Technologien zu interessanten E-Learning-Szenarien
zusammenstellen. Der Begriff des E-Learning ist entsprechend weit und
alles andere als eindeutig.

Ein fixierter Blick auf das technisch Machbare aber stellt aus pädago-
gischer Sicht eine Reihe von Fallen, von deren Existenz heute eigentlich
keiner mehr überrascht sein dürfte: E-Learning an sich löst kein Bildungs-
problem und macht Zeit und Mühe beim Lernen (und auch beim Lehren)
nicht überflüssig. Trotz dieser Einsichten und Erfahrungen, trotz positiver
Entwicklungen und wissenschaftlicher Erkenntnisse zum Lernen mit
neuen Medien sitzen (neben ein paar Reformisten) noch viele Technokra-
ten an den Hebeln wichtiger Entscheidungen, die pädagogisch-didaktische
Konzepte entweder gar nicht kennen oder nicht umsetzen wollen oder kön-
nen. Es fehlt, jedenfalls in der Praxis, wohl doch noch so etwas wie ein ge-
meinsamer Traum von Bildung und Lernen als Triebfeder für die Entwick-
lung und vor allem für die Implementation guter Konzepte und Technolo-
gien, die dem Lernenden dienen, und nicht umgekehrt.

Plädiert habe ich vor diesem Hintergrund für einen lernorientierten Zu-
gang und für das Bemühen, das Phänomen Lernen in seiner Komplexität
zu verstehen und zu respektieren. Wenn es um die Gestaltung von E-Le-
arning-Umgebungen geht, stehen technische Entscheidungen - das sollte
ein heuristisches Rahmenmodell zeigen – nicht am Anfang, sondern am
Ende. Technische Entscheidungen beim E-Learning sind nicht überflüssig,
aber auch nicht primär, sie sind nicht trivial, aber auch nicht komplexer als
die Suche nach geeigneten didaktischen Szenarien. Daraus folgt: Die
Gestaltung von E-Learning-Umgebungen gehört nicht in die Hände von In-
formatikern, sondern in die Hände von Pädagogen, die in der Lage sind,
mit technisch versierten Experten zu kommunizieren und zu kooperieren.

Europa kann von den neuen Technologien vor allem dann profitieren,
wenn es gelingt, institutionalisiertes und informelles Lernen zu verzahnen
und zu fördern – das gilt nicht nur, aber ganz besonders auch für die Be-
rufsbildung (z. B. Euler et al., 2004). Die EU hat diese Herausforderung er-
kannt, startet E-Learning-Initiativen und gibt finanzielle Unterstützungen,
aber: Geld allein macht E-Learning nicht zum Erfolg. Dem Siegeszug
des Autos liegen Sehnsüchte des Menschen und systemische Entwicklun-
gen von Technik, Infrastruktur und Kompetenzen zugrunde. Der schon oft
beschworene, aber kaum gelebte Siegeszug des E-Learning aber wird wei-
ter auf sich warten lassen, wenn die pädagogische Triebfeder, wenn Ideen
und Wünsche fehlen oder wenn diese nicht mit Nachdruck verfolgt wer-
den. E-Learning wird seine zwiespältige Geschichte fortsetzen, wenn In-



vestitionen in der Bildungspraxis weiter vor allem in die Technik fließen
und andere Komponenten menschlichen Lernens am ehesten außen vor
bleiben, wenn Technikentwicklung am Menschen vorbei und nicht für
das Lernen betrieben wird. Ï
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ZUSAMMENFASSUNG

Betriebspraktika können eine sehr gute Gelegenheit für Berufsschüler sein, Kom-
petenzen zu erwerben, doch hängt der Erfolg derartiger Maßnahmen von ver-
schiedenen Faktoren ab. Der Autor dieses Beitrags hat die Praktika von Schülern
der geregelten Berufsbildung in Katalonien im Rahmen einer wirtschaftswissen-
schaftlichen Doktorarbeit untersucht und ist zu dem Schluss gekommen, dass
sich beim Prozess des Kompetenzerwerbs Gesetzgebung, Verhalten der verschie-
denen Beteiligten (Schüler, Schulen und Unternehmen) und Anforderungen des
Arbeitsmarkts gegenseitig beeinflussen. In dem vorliegenden Artikel beschreibt
der Autor diesen Prozess am Beispiel Kataloniens und stützt sich dabei auf quan-
titative und qualitative Daten, die es ermöglichen, die Wechselbeziehungen zwi-
schen den verschiedenen Faktoren und Akteuren besser zu verstehen.

Kapitel 1: Einleitung

Betriebspraktika von Schülern sind insofern von besonderem Interesse,
als sie ein fruchtbares Zusammentreffen von Bildungssystem und Wirt-
schaftssystem sein können. 

In einer im September 2003 verteidigten wirtschaftswissenschaft-
lichen Doktorarbeit (siehe Mària, 2003) hat der Autor die tatsächlichen Be-
dingungen der Praktika von Schülern der geregelten Berufsbildung in
Katalonien untersucht und sich dabei zwei Ziele gesteckt: zum einen den
Prozess des Erwerbs von Kompetenzen auf der Grundlage der Wechsel-
beziehungen zwischen Gesetzgebung, Verhalten der Beteiligten und An-
forderungen des Marktes zu analysieren und zum anderen die Wirksam-
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keit des katalanischen Systems der Betriebspraktika in Bezug auf den Er-
werb von Kompetenzen durch die Schüler zu bewerten.

Seit 1990 ist die geregelte Berufsbildung in Spanien und in Katalonien
einem fortschreitenden Wandel unterworfen. In diesem Jahr wurde das
Gesetz über den allgemeinen Aufbau des Bildungswesens (Ley Orgánica
de Ordenación General del Sistema Educativo, LOGSE) verabschiedet,
das Änderungen bei der Aufteilung der Schuljahre mit sich bringt und Schü-
ler zur Ableistung von Praktika in Betrieben oder sonstigen Betriebsstät-
ten verpflichtet. Zur Anpassung an diese Neuerung wurden die Lehrplä-
ne der geregelten Berufsbildung um ein Modul für betriebliche Berufs-
ausbildung (Formación en Centros de Trabajo, FCT) ergänzt, das die Vor-
bereitung, Durchführung und Bewertung von Betriebspraktika beinhaltet.

Bei der Analyse der Funktionsweise der betrieblichen Berufsausbildung
in Katalonien in Bezug auf den Prozess des Erwerbs von Kompetenzen (1)
zeigte sich, dass ein neues Gesetz (LOGSE) einen Prozess auslöste, in
dessen Verlauf Berufspraktika eingeführt beziehungsweise freiwillige Prak-
tika geändert wurden. Die bildungsrelevanten Ergebnisse dieses Prozes-
ses fallen in Abhängigkeit von dem jeweiligen Verhalten der Beteiligten (im
Wesentlichen Schüler, Berufsbildungseinrichtungen und Betriebsstätten)
und der Stellung von Berufsbildungsabsolventen auf dem Arbeitsmarkt
unterschiedlich aus.

Zur Bewertung der Wirksamkeit von Praktika wurden quantitative und
qualitative Daten miteinander kombiniert. Die quantitativen Daten stamm-
ten insbesondere aus der erstmals durchgeführten Auswertung der amt-
lichen Untersuchung von individuellen Praktikumsverträgen zwischen Schü-
lern, Schulen und Betrieben. Allerdings ermöglichten die quantitativen Da-
ten weder ein vollständiges Verständnis des Prozesses des Erwerbs von
Kompetenzen noch eine angemessene Bewertung dieses Prozesses. Aus
diesem Grunde wurden zusätzlich qualitative Daten herangezogen, die im
Wesentlichen bei drei Fallstudien gewonnen wurden, die in einer Befra-
gung von Gruppen von Schülern und Lehrern in drei Berufsbildungsein-
richtungen in Katalonien bestanden.

In dem vorliegenden Artikel wird die Beschreibung der Wechselbezie-
hungen zwischen Gesetzgebung, Verhalten der Beteiligten und Anforde-
rungen des Arbeitsmarkts in Bezug auf den Prozess des Erwerbs von Kom-
petenzen durch Schüler während Betriebspraktika im Mittelpunkt stehen.
Aus dieser Beschreibung ergeben sich quantitative und qualitative Daten,
die in der genannten Doktorarbeit für die Bewertung der Wirksamkeit der
betrieblichen Berufsausbildung in Katalonien zugrunde gelegt wurden. 

Im Kapitel 2 wird das katalanische Modell der Betriebspraktika mit der
diesbezüglichen Rechtsgrundlage und den institutionellen Bedingungen
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(1) Mit der Durchführung von Schulpraktika werden verschiedene Ziele verfolgt, unter anderem
eine mögliche Eingliederung in Arbeit und Beruf, die Prüfung des jeweiligen Fachs, die
Ausweitung des praktischen Unterrichts und die Aneignung von Kompetenzen. Vor allem
der zuletzt genannte Zweck wurde bei der Bewertung berücksichtigt, da die Kompetenzen
der Arbeitnehmer auf den Arbeitsmärkten der Industrieländer im Hinblick auf ihre langfristi-
ge Beschäftigungsfähigkeit für wesentlich erachtet werden.
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vorgestellt. Das Verhalten der Hauptakteure, die an der Durchführung von
Betriebspraktika beteiligt sind, wird auf der Grundlage einer Untersuchung
von individuellen Praktikumsverträgen und den drei genannten Fallstudien
in Kapitel 3 behandelt. Das Kapitel 4 ist der Beschäftigung mit der Rolle
des Arbeitsmarkts als einem der wichtigsten bestimmenden Faktoren für
Bildungsergebnisse gewidmet, die bei Betriebspraktika im Rahmen der ge-
regelten Berufsbildung in Katalonien erzielt werden. In Kapitel 5 werden
einige Schlussfolgerungen in Bezug auf das Zusammenwirken von Ge-
setzgebung, Beteiligten und Arbeitsmarkt gezogen. Darüber hinaus wird
auf Mittel und Wege hingewiesen, wie der Bildungsgehalt von Betriebs-
praktika gesteigert werden kann.

Kapitel 2: Die Gesetzgebung und die
institutionellen Vorkehrungen

Der erste Bestandteil des Gesamtbilds, das den Prozess des Erlernens
von Kompetenzen während Betriebspraktika in Katalonien verstehen hel-
fen soll, betrifft die Rolle der Gesetzgebung und der institutionellen Vor-
kehrungen zur Regelung dieser Bildungsmaßnahme. Im Einzelnen kön-
nen folgende rechtlichen Aspekte als die in diesem Zusammenhang wich-
tigsten herausgestellt werden.
(a)  Der Schüler schließt mit dem Unternehmen und der Bildungseinrich-

tung einen Vertrag über die Ableistung eines Praktikums. Hierbei geht
er kein Arbeitsverhältnis ein und erhält auch grundsätzlich keine Ver-
gütung von dem Unternehmen. 

(b)  Für die Praktika gilt eine Mindestdauer, die sich nach der jeweiligen
Ausbildung richtet. Das Praktikum kann ganz oder teilweise abge-
leistet werden. Außerdem ist es möglich, die Praktika über den gesetz-
lich vorgeschriebenen Mindestzeitraum hinaus freiwillig um begrenz-
te Zeiträume zu verlängern. Damit ist in Bezug auf die Praktikumsdau-
er eine Vielzahl von Möglichkeiten gegeben, was Auswirkungen auf
die Vermittlung und den Erwerb von Kompetenzen haben kann. Grund-
sätzlich gilt, dass der Schüler, je weniger Zeit er im Unternehmen ver-
bringt, desto weniger Zeit zum Lernen hat. Allerdings kann ein zu
langes Praktikum dazu führen, dass der Praktikant letztlich zu Routi-
nearbeiten herangezogen wird.

(c)  Bei den hier berücksichtigten Standardpraktika (den längsten) ist der
tägliche Wechsel von Klassenunterricht und betrieblicher Ausbildung
vorgesehen. Dieser Ablauf ist dem Lernen förderlich, weil er eine Ver-
bindung zwischen dem theoretischen Unterricht in der Schule und der
Praxis im Betrieb herstellt. Die praktische Ausbildung im Betrieb
kann jedoch auch in einer Intensivphase nach Abschluss der Unter-
richtsmodule in der Schule absolviert werden.

(d)  Die Praktika werden von zwei Betreuern begleitet: einem schuli-
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schen und einem betrieblichen Betreuer. Diesen Betreuern kommt in
Bezug auf das Lernen eine Schlüsselrolle zu. Allerdings schreibt das
Gesetz dem betrieblichen Betreuer nicht vor, dass er zur Ausübung
seiner Tätigkeit eine bestimmte Ausbildung absolviert haben muss. Die
katalanische Bildungsbehörde bietet jedoch verschiedene freiwillige
Schulungen für Betreuer an.

(e)  Der schulische und der betriebliche Betreuer sprechen vor Beginn des
Praktikums einen Tätigkeitsplan ab, wobei sie sich an dem offiziellen
Tätigkeitsplan für das jeweilige Fachgebiet des Schülers orientieren.
Der offizielle Tätigkeitsplan für eine bestimmte Ausbildung beinhaltet
eine (allen Berufsausbildungen gemeinsame) Komponente, die der
Vermittlung von Kompetenzen für die Eingliederung in Arbeit und Be-
ruf gewidmet ist, und eine (ausbildungsspezifische) technische Kom-
ponente. Der Tätigkeitsplan ist allerdings nicht verbindlich. Er dient le-
diglich als Anhaltspunkt, so dass der Bildungsinhalt bei den Praktika
zum Teil von Vereinbarungen zwischen dem Schüler und den beiden
Betreuern abhängt.

Die Regierung Kataloniens hat institutionelle Vorkehrungen zur besse-
ren Durchsetzung der gesetzlichen Bestimmungen getroffen. Sie sind in
dem Programm „Programa E+E – Escuela – Empresa“ (Programm - Schu-
le – Betrieb) zusammengefasst. Das 1995 aufgelegte Programm Schule
– Betrieb beinhaltet eine Reihe von Einrichtungen und Angeboten zur
Unterstützung von Schulen, Schülern und Betrieben bei der Durchführung
der Betriebspraktika. Die Grundlage dieses Programms ist eine Verein-
barung zwischen der Regierung und den Handelskammern in Katalonien,
mit der sich die Beteiligten im Wesentlichen dazu verpflichten, (über eine
integrierte Datenbank, die auch den virtuellen Abschluss von Verträgen
ermöglicht) Informationen auszutauschen und verschiedene Bedingun-
gen für die Ausbildung von schulischen und betrieblichen Betreuern auf-
zustellen.

Kapitel 3: Das Verhalten der Beteiligten 

Nach dieser kurzen Darstellung der Gesetzgebung und der institutionel-
len Vorkehrungen soll nun auf das Verhalten der Hauptakteure bei der be-
trieblichen Berufsausbildung in Katalonien, nämlich Berufsbildungsein-
richtungen, Schüler und Betriebsstätten, eingegangen werden. Es wurde
bereits darauf hingewiesen, dass dieser Aspekt in Bezug auf seinen
Beitrag zu einem der wichtigsten Ziele der betrieblichen Berufsausbildung,
dem Erwerb von Kompetenzen durch die Praktikanten, untersucht wer-
den soll.

In den Schuljahren 2000/2001 und 2001/2002 nahmen ungefähr 25 000
Berufsschüler in Katalonien an Maßnahmen zur betrieblichen Berufsaus-
bildung teil. Sie besuchten über 350 Bildungseinrichtungen und absolvier-
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ten ihre Praktika in zirka 13 000 Betriebsstätten (in der Mehrzahl Unter-
nehmen) (siehe Mària, 2003, Seiten 119, 143, 147). 

Innerhalb der einzelnen Gruppen von Beteiligten (Schulen, Schülern,
Betriebsstätten) lässt sich ein breites Spektrum an unterschiedlichen Be-
weggründen und Verhaltensweisen in Bezug auf den Erwerb von Kompe-
tenzen beobachten. Auf der Grundlage der Analyse der Untersuchung von
individuellen Praktikumsverträgen und der Durchführung von Fallstudien
an drei Berufsbildungseinrichtungen in Katalonien konnte eine systemati-
sche Darstellung dieser Aspekte vorgenommen werden, die in den folgen-
den Unterkapiteln wiedergegeben wird.

Das Verhalten der Bildungseinrichtungen
In der Bildungseinrichtung sind die schulischen Betreuer die am intensiv-
sten mit den Praktika befassten Beteiligten. Sie erfüllen die ihnen vom Ge-
setz zugewiesene Aufgabe in unterschiedlichem Maße. Die für die Unter-
suchung befragten schulischen Betreuer (2) sind nicht von vornherein ge-
gen Betriebspraktika ihrer Schüler. Aus verschiedenen Gründen kann es
jedoch dazu kommen, dass sie die Schüler letztlich von der Ableistung ei-
nes Praktikums befreien. Für ganz Katalonien erreicht die Gesamtzeit der
betrieblichen Berufsausbildung hohe Werte (siehe Tabelle 3.1).

Tabelle 3.1 zeigt den Prozentsatz der Schüler in der geregelten Berufs-
ausbildung, die überhaupt zum Praktikum in einem Betrieb waren, bezie-
hungsweise den Prozentsatz der Schüler, die nicht vollständig von der Ab-
leistung eines Praktikums befreit wurden. Demzufolge haben im Schuljahr
2001/2002 annähernd vier von zehn Schülern ihr Praktikum vollständig ab-
solviert. Ein Teilpraktikum (das heißt 50 % der gesetzlich vorgeschriebe-
nen Mindestdauer) haben zwei von sechs Schülern, die das Praktikum
nicht vollständig absolviert haben, abgeleistet. Demnach durchlaufen
vier von zehn Schülern das Praktikum in der gesetzlich vorgeschriebenen
Dauer (siehe Mària, 2003, S. 126). 

(2) Dem Beitrag Mària (2003, S. 162 - 211) liegt eine (hauptsächlich qualitative) Untersuchung
der Funktionsweise der Praktika in drei Berufsbildungseinrichtungen in Katalonien zugrun-
de. Bei der Untersuchung wurden auch Gespräche mit Lehrern geführt, die die Praktika ver-
walten.

Tabelle 3.1.  Praktika von Schülern der geregelten Berufsbildung in
Katalonien Schuljahre 1997/98 bis 2001/02

Schuljahr Praktikanten (%)
1997/1998 68,78
1998/1999 68,26
1999/2000 66,98
2000/2001 63,32
2001/2002 62,03

Quelle: Mària (2003, S. 122), Berechnung auf der Grundlage der Schülererhebung
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Die Fallstudie ergab, dass einige schulische Betreuer von dem vom Ge-
setzgeber vorgegebenen Maß abweichen. Als Begründung kann das Zu-
sammenwirken von zwei Faktoren angeführt werden: zum einen fühlen
sich die Betreuer mit der Verwaltung der neuen Praktikumsplätze überfor-
dert, und zum anderen machen die Betreuer die Feststellung, dass die
Praktikanten bei unzureichenden Absprachen mit den Unternehmen als
billige und gering qualifizierte Arbeitskräfte eingesetzt werden (3). 

Bildungseinrichtungen, in denen bereits vor Inkrafttreten des LOGSE
freiwillige Praktika üblich waren, weisen in der Regel niedrigere Verwal-
tungskosten auf und arbeiten mit Unternehmen zusammen, die den Prak-
tikanten mehr Wissen vermitteln.

Die Beteiligung der Schüler
Die Schüler, die ein Praktikum absolvieren, kommen aus sehr unterschied-
lichen Situationen und haben unterschiedliche Einstellungen zu Praktika.
Sie können in zwei große Gruppen unterteilt werden (siehe Mària, 2003,
S. 205-207):
(a)  Schüler ohne Arbeitserfahrung: Diese Schüler akzeptieren die mit den

Praktika verbundene Herausforderung und stellen weniger hohe An-
forderungen, was den Erwerb technischer Kompetenzen anbelangt,
weil ihnen die Tatsache, dass sie erstmals arbeiten (Eingliederung in
Arbeit und Beruf), ein ausreichend großer Anreiz ist. 

(b)  Schüler, die bereits über Arbeitserfahrung verfügen: Diese Schüler sind
in der Regel schon älter als die Angehörigen der ersten Gruppe und
stimmen der vollständigen Ableistung eines Praktikums nur zu, wenn
die betreffende Stelle in Bezug auf eine mögliche spätere Einstellung
oder auf den Erwerb technischer Kompetenzen interessant ist. 

Unabhängig davon hängt der Bildungsgehalt von Praktika zum Teil vom
Verhalten des Schülers während dieser Zeit im Betrieb ab. Ein Schüler,
der Interesse daran hat, etwas zu lernen, wird einen Mitarbeiter im
Unternehmen bitten, ihm mehr über die Arbeit zu vermitteln oder ihm nach
der Eingewöhnungszeit andere Aufgaben zu übertragen. Oder er wird den
schulischen Betreuer bitten, auf das Unternehmen einzuwirken, damit ihm
neue Kompetenzen vermittelt werden. Andererseits gibt es Schüler, deren
Interesse auf die „Ableistung des Praktikums“ beschränkt ist und die sich
daher mit einer bequemen Stelle in einem in der Nähe ihres Wohnorts ge-
legenen Unternehmen oder mit weniger anspruchsvollen Aufgaben zufrie-
dengeben.

(3) Zur Vermeidung eines derartigen Missbrauchs hat die Regierung die Dauer der Praktika be-
grenzt. Zum Teil liegen die Zeitvorgaben nun unter dem Zeitraum, der in einigen Schulen
üblich war, die bereits vor Inkrafttreten des LOGSE Praktika durchführten. Deshalb ist eine
Übergangszeit erforderlich, um Betriebe, die Praktikanten aufnehmen, davon zu überzeu-
gen, Schülern auch in Zukunft für kürzere Zeit Praktikumsplätze anzubieten. 



Praktika in der Berufsbildung in Katalonien - Gesetzgebung, Akteure, Markt
Josep F. Mària i Serrano 49

Das Verhalten der Betriebsstätten
Bei der Analyse des Verhaltens der Betriebsstätten konnte festgestellt wer-
den, dass auf Seiten der Unternehmen in Katalonien ein erhebliches Inter-
esse an der Aufnahme von Praktikanten besteht. Allerdings sind nicht al-
le Unternehmen, die bereitwillig Praktikumsplätze zur Verfügung stellen,
auch gewillt, den Schülern während ihres Aufenthalts im Unternehmen
Kompetenzen zu vermitteln. 

Die Haltung von Unternehmen in Bezug auf die Ausbildung wird zum
Teil bei der Analyse der Untersuchung von Betriebsstätten deutlich, die
Berufsschülern Praktikumsplätze anbieten (siehe Tabelle 3.2).

In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass Einzelunternehmen,
Selbstständige und Gesellschaften mit beschränkter Haftung (die ersten
beiden Zeilen der Tabelle) in Spanien hauptsächlich die Gruppe der klei-
nen und mittleren Unternehmen (KMU) bilden. Aus Tabelle 3.2 geht her-
vor, dass in etwa acht von zehn Betriebsstätten Unternehmen sind, zwei
von acht Unternehmen relativ groß sind (Aktiengesellschaften) und sechs
von acht zu den KMU (GmbH und Selbstständige) zählen. Was jedoch die
Vermittlung von Kompetenzen anbelangt, haben die KMU einen bedeu-
tenden Nachteil. Sie verfügen in geringerem Maße über Organisations-
strukturen für die Ausbildung sowohl von Praktikanten als auch von eige-
nen Mitarbeitern (siehe Mària, 2003, S. 153-154). In vielen Fällen wird
außerdem einerseits nicht der gesamte (zur Orientierung aufgestellte) of-
fizielle Tätigkeitsplan ausgeführt, und zum anderen werden keine festen
oder gut geschulten Betreuer ernannt.

Auf der Grundlage der Fallstudien kann festgestellt werden, dass ein
Teil der KMU Schülern während ihres Praktikums im Unternehmen eine
interessante Ausbildung bieten. Einige KMU stellen bestimmte Arbeitneh-
mer in Zeiten mit geringerem Arbeitsanfall für eine informelle Betreuung
ab. Diese Mitarbeiter fungieren dann als inoffizielle Betreuer. Andere Unter-
nehmen bemühen sich um eine Verlängerung des Praktikums, falls die
Schüler positiv reagieren (4), um sie nach und nach mit verantwortungs-
volleren Aufgaben zu betrauen.

Tabelle 3.2.  Arten von Betriebsstätten, die Berufsschüler als
Praktikanten aufnehmen

Schuljahr 2001/2002
Art der Betriebsstätte Betriebsstätten (in %)
Einzelunternehmen und Selbstständige 25,52
Gesellschaften mit beschränkter Haftung (GmbH) 35,35
Aktiengesellschaften 20,93
Genossenschaften und landwirtschaftliche Betriebe 2,25
Stiftungen und Verbände 8,68
Öffentlicher Sektor 5,45
Sonstige 1,82
IInnssggeessaammtt 110000
Quelle: Mària (2003, S. 147)
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Kapitel 4: Die Rolle des Arbeitsmarkts

Aus welchem Grund unterscheiden sich die Unternehmen in ihrer Haltung
in Bezug auf die Vermittlung von Kompetenzen an Schüler während eines
Praktikums? Einerseits bestimmen die interne Struktur des Unternehmens
und seine Beziehungen zu anderen Unternehmen des Sektors das Ver-
halten gegenüber Praktikanten (siehe Léné, 2000). Andererseits schien es
im Falle Kataloniens besonders bedeutsam zu sein, die Rolle des Arbeits-
markts zu analysieren, auf dem die Unternehmen tätig sind, die Praktikan-
ten im Rahmen der betrieblichen Berufsausbildung aufnehmen.

Der Einfluss dieses Arbeitsmarkts auf das Verhalten der Unterneh-
men wurde anhand des halbexternen Arbeitsmarkts erklärt (siehe Mària,
2003, S. 78). Ein in Bezug auf ein bestimmtes Unternehmen halbexter-
ner Arbeitsmarkt besteht aus Personen, die an Arbeitsplätzen in dem be-
treffenden Unternehmen ausgebildet wurden (sie sind dem Unterneh-
men verbunden), die jedoch keinen Arbeitsvertrag mit dem Unternehmen
geschlossen haben (sodass die Verbindung nicht fest ist). Bei der betrieb-
lichen Berufsausbildung ist eine Vergütung der Praktikanten untersagt. Sie
stellt daher eine sehr kostengüns-tige Möglichkeit für das Unternehmen
dar, sich einen halbexternen Arbeitsmarkt aufzubauen (es fallen lediglich
die Kosten für die Betreuung und Kosten in Zusammenhang mit den vom
Praktikanten gemachten Fehlern an). Ein solcher Arbeitsmarkt ermöglicht
es dem Unternehmer, bei einem vorübergehenden Arbeitskräftemangel
oder während der Urlaubszeit kurzfristig Ersatzkräfte zu besorgen oder
den Schüler nach Beendigung des Praktikums einzustellen, der dann sehr
schnell produktionsrelevante Leistung erbringen kann.

In Zeiten von Engpässen auf dem Arbeitsmarkt wird der Arbeitgeber
den halbexternen Arbeitsmarkt internalisieren und Praktikanten einstellen,
die bewiesen haben, dass sie die für die Ausführung der Aufgaben an dem
jeweiligen Arbeitsplatz erforderlichen Kompetenzen erworben haben. In
Zeiten mit einem großen Arbeitskräfteangebot kann es sich der Arbeitge-
ber erlauben, die Schüler als Praktikanten aufzunehmen, ohne den Ab-
schluss eines Arbeitsvertrags anzubieten.

Die für Katalonien in Bezug auf den Arbeitsmarkt für Schüler oder Be-
rufsschulabsolventen gewonnenen Ergebnisse deuten darauf hin, dass ei-
ne Phase des Arbeitskräftemangels bevorsteht. Bei den Daten über die
Anzahl Schüler in Berufsausbildung (siehe Tabelle 4.1) ist zwischen An-
fang und Ende der 90er Jahre des vergangenen Jahrhunderts ein beträcht-
licher Rückgang zu verzeichnen.

(4) Die theoretische Auseinandersetzung mit den beobachteten Verhaltensweisen findet sich
in Léné (2002, S. 101ff.)
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Tabelle 4.1 zeigt eine sehr starke Verringerung der Zahl der Schüler
in einer geregelten Berufsausbildung. In dem Schuljahr 2001/02 betrug die
Zahl der Berufsschüler nur noch 38,8 % der entsprechenden Zahl des
Schuljahres 1991/92. Dieser Rückgang kann sowohl mit der Verkleinerung
der Kohorten Jugendlicher als auch mit dem Anstieg des Anteils junger
Menschen in allen Kohorten erklärt werden, die ein Universitätsstudium
aufnehmen. 

Eine in katalanischen Unternehmen zwischen Juni 1999 und Juni 2001
durchgeführte Erhebung ergab, dass zirka ein Drittel der erhobenen Unter-
nehmen Schwierigkeiten bei der Suche nach neuen Mitarbeitern hatte. Die
in Tabelle 4.2 enthaltenen Zahlen verdeutlichen diese Problematik.

Wie Tabelle 4.2 zeigt, handelt es sich um einen Arbeitsmarkt mit ein-
deutigen Anzeichen für einen Arbeitskräftemangel, wobei die Engpässe in
den Sektoren Industrie und Baugewerbe besonders auffällig sind. 

Der Rückgang der Zahl der für eine Berufsausbildung gemeldeten Schü-
ler und der Arbeitskräftemangel deuten auf eine Verbesserung der Ver-

Tabelle 4.1.  Entwicklung der Anzahl von in der geregelten
Berufsbildung gemeldeten Schülern in Katalonien

Schuljahr Anzahl der gemeldeten Schüler
1991/1992 160 663
1992/1993 160 730
1993/1994 165 641
1994/1995 157 489
1995/1996 142 112
1996/1997 122 306
1997/1998 104 988
1998/1999 79 263
1999/2000 64 250
2000/2001 60 589
2001/2002 62 332

Quelle: Mària (2003, S. 116)

Tabelle 4.2.  Unternehmen mit Schwierigkeiten bei der Besetzung
von Arbeitsplätzen nach Sektoren
Juni 1999 bis Juni 2001

Sektor Unternehmen mit
Schwierigkeiten (in %)

Industrie 42,3
Baugewerbe 42,9
Handelsbezogene Dienstleistungen 31,6
Nicht handelsbezogene Dienstleistungen 20,1
IInnssggeessaammtt 3333,,11
Quelle: Observatori de la Formación (2002: 255-257)
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handlungsposition der Schüler und Bildungseinrichtungen hin, was Forde-
rungen an die Unternehmen nach Praktika mit hohem Bildungsgehalt an-
belangt. Auf der Grundlage der Ergebnisse der Fallstudie stellen sich die
Verhandlungen – in den Fällen, in denen Verhandlungen geführt werden
– wie folgt dar: Schüler, die der Meinung sind, dass sie bei ihrem Prakti-
kum nichts lernen, fordern von dem Unternehmen, ihm Wissen zu ver-
mitteln, und drohen damit, andernfalls den Vertrag zu kündigen und für die
Beendigung des Praktikums zu einem anderen Unternehmen zu wechseln.
Die schulischen Betreuer fungieren bei diesen Auseinandersetzungen als
Vermittler und unterstützen ihre Schüler in ihren Forderungen gegenüber
den Unternehmen. Nicht alle Schüler und Bildungseinrichtungen nutzen
diesen aufgrund der Arbeitsmarktsituation gewonnenen Verhandlungs-
spielraum, entweder weil der betreffende Schüler kein Interesse am Ler-
nen hat oder weil die betreffende Berufsbildungseinrichtung ihre Kontakte
zu Unternehmen nicht ausgebaut hat und nach wie vor von den wenigen
Unternehmen abhängt, die ihre Schüler zum Praktikum annehmen (5). 

Dies hat zur Folge, dass das Vorhandensein eines halbexternen Ar-
beitsmarkts in Katalonien für einige Unternehmen zur unerlässlichen
Notwendigkeit wird und dass Schüler und Bildungseinrichtungen vielfach
ihre Verhandlungsposition nutzen (wobei die Schüler nicht immer besse-
re Lernbedingungen anstreben).

Kapitel 5: Schlussfolgerung

In dem vorliegenden Artikel wurde der Prozess des Erwerbs von Kompe-
tenzen im Rahmen der betrieblichen Berufsausbildung in Katalonien an-
hand einer Analyse von drei einander gegenseitig beeinflussenden Fakto-
ren beschrieben: der Gesetzgebung und der institutionellen Vorkehrungen,
dem Verhalten der Beteiligten und den Anforderungen des Arbeitsmarkts. 

Aus dieser Analyse kann der Schluss gezogen werden, dass die rela-
tive Schwäche der gesetzlichen Bestimmungen in einigen Fällen durch das
Verhalten der Beteiligten ausgeglichen wird. Wenn Praktika einen echten
Beitrag zur Ausbildung der Praktikanten leisten sollen, muss eine bewuss-
te und gut gesteuerte Wechselbeziehung zwischen Bildungseinrichtungen,
Schülern und Unternehmen gegeben sein. Da jedoch die Unternehmen in
Katalonien, die Berufsschüler als Praktikanten aufnehmen, nicht immer
über die formalen Möglichkeiten oder die Bereitschaft zur Ausbildung ver-
fügen, übernehmen die Schüler und die Schulen üblicherweise die Füh-
rung in dieser Wechselbeziehung. Schüler und Schulen können unter Aus-

(5) Die Fallstudie ergab, dass einige der Schüler mit den besten Erfahrungen ihr Praktikum vor
allem in der Industrie absolvierten, jenem Sektor, der in Katalonien mit beträchtlichem
Arbeitskräftemangel konfrontiert ist (siehe Tabelle 4.2). Die Schüler wurden freundlich auf-
genommen. Die Unternehmen waren daran interessiert, sie auszubilden. Die Praktikanten
erhielten eine gesetzeswidrige finanzielle Vergütung und nach Abschluss der Praktika
Arbeitsangebote (siehe Mària, 2003, S. 174, 185, 192 und Kapitel 6)
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nutzung der konjunkturellen Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt die For-
derungen durchsetzen, die das Gesetz nicht regelt und die Unternehmen
nicht von sich aus erfüllen. Der Arbeitsmarkt für Berufsschulabsolventen
weist zurzeit einen Arbeitskräftemangel auf, was die Unternehmen dazu
veranlasst, sich um Schüler als Praktikanten zu bemühen und ihnen nach
Beendigung der Praktika sogar Arbeitsverträge anzubieten.

Was die Bewertung des katalanischen Modells in Bezug auf den Erwerb
von Kompetenzen anbelangt (auf die zu Beginn des Artikels hingewiesen
wird), kann dem katalanischen Modell für Praktika im Rahmen der Berufs-
ausbildung aufgrund der Ergebnisse der genannten Doktorarbeit eine durch-
schnittliche Effizienz zugesprochen werden (siehe Mària, 2003, S. 223-
224). Obwohl die Tätigkeitspläne nicht vollständig eingehalten werden (was
vor allem für die technischen Kompetenzen gilt), zeigt sich, dass viele Schü-
ler nach ihren Praktika Lernergebnisse vorweisen können.

Um die Wirksamkeit in Bezug auf den Erwerb von Kompetenzen stei-
gern zu können scheint ein gemeinschaftliches Tätigwerden von Regie-
rung (bei der Überwachung der korrekten Anwendung des Gesetzes bis
hin zur Verstärkung der Anforderungen gegenüber den Unternehmen) und
Schulen und Schülern (bei der Erhebung von Forderungen gegenüber den
betrieblichen Betreuern während der Praktika) notwendig zu sein. Dieser
stärkere Druck von zwei Seiten hat sowohl für die Schüler als auch für die
Unternehmen insofern positive Auswirkungen, als lehrreiche Praktika den
Unternehmen Gelegenheit bieten, die ihren Produktionsprozessen zugrun-
de liegenden Bildungsressourcen zu entwickeln und zu erläutern. Bei die-
sen Bemühungen können die Berufsbildungseinrichtungen hervorragen-
de Unterstützungsdienste leisten. 

Die Bildungsdynamik von Praktika stellt somit ein Potenzial zur Aus-
bildung der Arbeitskräfte und zur Steigerung der Produktivität der Unter-
nehmen dar, das heute nicht ungenutzt bleiben kann. Ï
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ZUSAMMENFASSUNG

Die Daten über Schulabbrecher, die ohne Abschluss aus dem Bildungssystem
ausscheiden, und über den Bildungsstand junger Menschen auf den Balearen
(Spanien) ergeben gegenüber den meisten anderen Regionen Spaniens und der
Europäischen Union ein insgesamt eher ungünstiges Bild. Dies veranlasste die
Regionalregierung dazu, die Universitat de les Illes Balears mit einer Untersu-
chung der Thematik zu beauftragen. 

In dem vorliegenden Artikel werden die Ergebnisse von dieser in ihren Grund-
zügen vorgestellt. Er enthält eine Zusammenfassung der Merkmale der von der
Regionalregierung gestellten Aufgabe, eine Darstellung der besonderen Proble-
matik der Eingliederung junger Menschen in Gesellschaft und Arbeitswelt auf
den Balearen sowie eine Beschreibung des allgemeinen Konzepts der Studie (mit
grundlegenden Annahmen, Ablauf und Methodik). Abschließend werden die wich-
tigsten Ergebnisse und Schlussfolgerungen zusammengefasst.

1. Einleitung

Hauptanliegen der hier vorgestellten Studie ist es, Grundlagen zu schaf-
fen und Instrumente bereitzustellen für die regionale Politik der Ausbildung
und beruflichen Eingliederung von jungen Menschen mit niedrigem Bil-
dungsstand. 
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Ausgangspunkt für die bei der Studie angewandte Methodik waren die
Ansätze der Handlungsforschung. Folgende Hauptkonzepte wurden be-
rücksichtigt: junge Menschen mit niedrigem Bildungsstand, soziale und be-
rufliche Eingliederung, innovative Projekte und bewährte Verfahrenswei-
sen. Der vorliegende Artikel enthält eine zusammenfassende Darstellung
der Studie, die in die folgenden Kapitel unterteilt ist:
•  Problematik und Aufgabenstellung,
•  Grundlegende Konzepte, Ablauf und Methodik,
•  Ergebnisse,
•  Schlussfolgerungen.

2. Problematik und Aufgabenstellung

Dieses Kapitel ist den spezifischen Aspekten der Eingliederung junger Men-
schen in Gesellschaft und Arbeitswelt auf den Balearen und den Merkma-
len der Aufgabenstellung gewidmet.

2.1 Spezifische Probleme der Beschäftigung und beruflichen
Eingliederung von jungen Menschen mit niedrigem
Bildungsstand auf den Balearen
Die Beschäftigung und soziale Eingliederung junger Menschen auf den
Balearen wird von einer Reihe sozioökonomischer und bildungsbezoge-
ner Faktoren beeinflusst. Diese sind:
(a)  die rasche Verfügbarkeit von Arbeitsplätzen,
(b)  die weitgehend vom Dienstleistungssektor dominierte

Wirtschaftstätigkeit und
(c)  ein generell niedriger Bildungsstand. 

Im Folgenden wird näher auf diese Faktoren eingegangen.

(a)  Rasche Verfügbarkeit von Arbeitsplätzen
Die Balearen sind eine in hohem Maße vom Fremdenverkehr abhängige Re-
gion und bieten eine Vielzahl von Arbeitsplätzen im Dienstleistungsbereich
und im Baugewerbe. Es überrascht daher nicht, dass die regionale Beschäf-
tigungsquote bei jungen Menschen in der Altersklasse der 15- bis 24-Jähri-
gen hier mit 40,38 % höher als im übrigen Spanien (32,70 %) liegt und fast
an den für ganz Europa geltenden Prozentsatz von 41,16 % heranreicht. (1)

Am meisten profitieren junge Männer der genannten Altersklasse von
diesen besonderen Bedingungen. Die sie betreffende Arbeitslosenquote
bleibt mit 9,25 % geringfügig unter der für Spanien (9,8 %), liegt allerdings
über dem für ganz Europa ermittelten Wert von 6,5 % (2).

Die Tatsache, dass Arbeit – wenn auch oft nur vorübergehend – pro-
blemlos verfügbar ist, kann als ein Faktor für das Desinteresse an der Schu-

(1) Quelle: EUROSTAT (http://eurostat.com) Die Zahlen sind für das Jahr 2000.



Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 38 – 2006/258

le und das frühe Ausscheiden aus dem Bildungssystem angeführt werden.
Der Anteil der jungen Menschen über 16 Jahren, der noch die Schule
besucht, ist auf den Balearen niedriger als in Spanien und in Europa all-
gemein. Ab einem Alter von 17 Jahren driften die Werte deutlich ausein-
ander (Balearen 62,8 %, Spanien 74,4 %, EU 85,7 % )(3), und dieser Trend
verstärkt sich in den höheren Altersstufen noch.

(b)  Weitgehende Dominanz des Dienstleistungssektors
Die große Bedeutung des Fremdenverkehrs für die Wirtschaftstätigkeit auf
den Balearen bringt es mit sich, dass der Dienstleistungssektor die meis-
ten Arbeitsplätze anbietet. Der Anteil der in diesem Sektor tätigen Bevöl-
kerung liegt um annähernd acht Punkte über dem für ganz Spanien und
um 2,5 Punkte über dem für die Europäische Union (4).

Diese Besonderheit spiegelt sich auch in der Erwerbstätigkeit junger
Menschen im Alter von 16 bis 24 Jahren wider, die auf den Balearen zu
69,72 % im Dienstleistungsbereich - zumeist im Fremdenverkehr - tätig
sind. Sie führt dazu, dass zum einen die Beschäftigung tendenziell saiso-
nal ausgerichtet ist und zum anderen nur sehr wenige Menschen (0,53 %)
in der Landwirtschaft arbeiten. Die meisten im gewerblichen Sektor tätigen
jungen Menschen (19,68 % aller jungen Menschen) arbeiten im Bauge-
werbe, das zu einem großen Teil dank der starken Nachfrage nach touris-
tischen Einrichtungen floriert (5).

(c)  Niedriger Bildungsstand
Das vorzeitige Ausscheiden aus dem Bildungssystem und das in den letz-
ten Schuljahren festzustellende zunehmende Desinteresse an der Schu-
le – die ihren Grund zweifellos in der leichten Verfügbarkeit von Arbeits-
plätzen haben – schlagen sich in einem bei jungen Menschen auf den Ba-
learen im Vergleich zum Landesdurchschnitt niedrigeren Bildungsstand
nieder (6). Die Balearen sind in der Tat diejenige autonome Region Spa-
niens mit den wenigsten Absolventen nachschulpflichtiger Bildungsgänge.

Die Balearen weisen auf allen Bildungsstufen, mit Ausnahme der ersten
zweijährigen Stufe des schulpflichtigen Sekundarbereichs, bei dem Pro-
zentsatz junger Menschen im Alter von 16 bis 35, die zwischen 1990 und
2000 die Schule verlassen und den jeweiligen Abschluss erlangt haben,
niedrigere Werte auf. So liegt beispielsweise die Zahl der Hochschulabsol-
venten hier um 10 % unter der für das übrige Spanien. Lediglich 32,8 %
der jungen Menschen haben einen Hochschulabschluss. Im Vergleich hier-
zu sind es in ganz Spanien 43 % (7).

(2) idem
(3) Quelle: Instituto Nacional de Calidad y Evaluación (2000) und Cedefop (2001) 
(4) Quelle: Regierung der Balearen 
(5)  idem
(6)  In verschiedenen Studien wurde nachgewiesen, dass Personen mit niedrigem Bildungsstand

größere Probleme bei der Arbeitsplatzsuche haben (Descy, 2002; Kovacs, 2003).



2.2 Aufgabenstellung 
Im Januar 2000 unterzeichnete die Regierung der Balearen eine Verein-
barung mit Arbeitgeberverbänden und Gewerkschaften über Beschäfti-
gung, sozialen Zusammenhalt und Produktivitätsförderung. Die Vereinba-
rung umfasst mehrere Anhänge, von denen einer die Ausbildung und
Beschäftigung junger Menschen betrifft.

Auf Sektorebene wurden beratende Ausschüsse eingesetzt, die sich mit
den in den einzelnen Anhängen angesprochenen Themen beschäftigen
sollten und denen Vertreter der Organisationen angehörten, die die Ver-
einbarung unterzeichnet hatten, sowie weitere direkt mit der jeweiligen The-
matik befasste Akteure.

Eine der grundlegenden Fragen, mit denen sich der beratende Aus-
schuss „Jugend“ auseinandersetzen sollte, war die Finanzierung von Pro-
jekten für junge Menschen. In diesem Zusammenhang ging es hauptsäch-
lich um das Problem, wie der Fortbestand von stärker auf Innovation ab-
gestellten Projekten für die Ausbildung, Beschäftigung und soziale Einglie-
derung junger Menschen mit niedrigem Bildungsstand gesichert werden
könne. Die Einleitung dieser Projekte ging auf verschiedene Aufforderun-
gen zur Einreichung von Vorschlägen für innovative Projekte zurück, die
sich jedoch nicht reibungslos in die Politik der Regierung der Balearen ein-
fügten, weil zum damaligen Zeitpunkt die Auffassung vertreten wurde, dass
sich derartige Versuchsprojekte selbst tragen sollten und dass sie ihre po-
sitiven Merkmale und bewährten Verfahrensweisen mit anderen Projekten
austauschen sollten.

Vor diesem Hintergrund setzte die Universität der Balearen eine For-
schungsgruppe ein, die einen weit gefassten Auftrag zur Durchführung ei-
ner Studie erhielt, bei der Instrumente für die Erarbeitung und Durchfüh-
rung von Politiken für die Ausbildung, Beschäftigung und soziale Einglie-
derung junger Menschen mit niedrigem Bildungsstand auf den Balearen
entwickelt werden sollten. Die für die Bereiche Arbeit, Berufsbildung und
Soziales zuständigen Ministerien, Organisationen, die Projekte für junge
Menschen durchführen und auch in dem im Rahmen des Beschäftigungs-
abkommens eingesetzten beratenden Ausschuss für Jugendbeschäftigung
vertreten waren, und die Universität der Balearen einigten sich auf die fol-
genden Eckpfeiler für die Studie:
•  Gegenstand: junge Menschen im Alter zwischen 16 und 30 Jahren, die

bei Beendigung der Schulpflicht die Mindestqualifikation [Abschluss der
ersten Stufe des allgemeinbildenden Sekundarbereichs (Graduado en
Educación Secundaria)] nicht erlangt haben

•  Räumlicher Schwerpunkt: Prioritäten sollten auf lokaler Ebene gesetzt
werden, und es sollten Vorschläge für die Rolle lokaler Beschäfti-
gungsabkommen unterbreitet werden.

•  Differenzierung: Bei der Studie sollte nach Altersklassen und Geschlecht
differenziert werden.
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(7)  Quelle: Instituto Nacional de Estadística (2000)
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•  Empfehlung: Die Studie sollte zwar im Wesentlichen als Analyse ange-
legt sein, aber dennoch Empfehlungen sowohl für konkrete Maßnahmen
als auch für neue beziehungsweise weiterführende Studien enthalten.

•  Beteiligte: Organisationen, die auf dem Gebiet der Ausbildung, Beschäf-
tigung und sozialen Eingliederung junger Menschen tätig sind, mussten
eingebunden werden. Informationen mussten bei den zuständigen öf-
fentlichen Behörden nachgefragt werden.

•  Studienphasen: In einer ersten Phase (Mai bis Juni 2001) sollten Bei-
spiele guter Praxis auf den Balearen geprüft, erste Schlussfolgerungen
gezogen und Empfehlungen unterbreitet werden. Eine zweite Phase
(September 2001 bis Juni 2002) sollte sich anderen Themen widmen.

3. Grundlegende Konzepte, Ablauf und
Methodik

In diesem Kapitel werden die grundlegenden Konzepte sowie die einzel-
nen Phasen der Studie und die angewandte Methodik beschrieben.

3.1 Grundlegende Konzepte
Als Grundkonzepte für die Untersuchung wurden festgelegt: junge Men-
schen mit niedrigem Bildungsstand, Beschäftigung, soziale Eingliederung,
innovative Projekte und bewährte Verfahrensweisen.

Im engeren Sinne wurde der Begriff „junge Menschen mit niedrigem
Bildungsstand“ definiert als Menschen, die keine Mindestqualifikation
(Stufe 1) gemäß den zwischen den Staaten der Europäischen Union ver-
einbarten Kriterien für die Vergleichbarkeit der Bildungsabschlüsse er-
langt haben (Rat der Europäischen Gemeinschaften, 1985). Im spani-
schen Bildungssystem entspricht dies dem Abschluss der schulpflichti-
gen ersten Stufe des Sekundarbereichs beziehungsweise dem Abschluss
spezieller Ausbildungsprogramme (Ministerium für Bildung und Wissen-
schaft, 1988).

Der Begriff kann weiter ausgelegt und um folgende Gruppen erweitert
werden:
•  junge Menschen, die höchstens ein Zeugnis des Sekundarbereichs oder

eine abgeschlossene Berufsausbildung vorweisen können (Loos, 2002,
S. 18);

•  junge Menschen unter 25 Jahren, die die Schulpflicht absolviert haben,
für die Aufnahme ihrer ersten Beschäftigung jedoch nicht hinreichend
qualifiziert sind, die die Schule ohne ein Zeugnis der Sekundarbildung
verlassen haben und keine Möglichkeit haben, eine qualifizierende Aus-
bildung zu beginnen (Colson, Gerard, 1997);

•  junge Menschen, die die zweite Stufe des Sekundarbereichs – Unesco-
Standardklassifikation ISCED-Stufe 3 – nicht abgeschlossen haben. Dies
ist das Kriterium, das das Cedefop bei den Projekten „Newskills“ anlegt
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(„New vocational qualification needs and persons without qualification“,
Cedefop, 2000).
Das Konzept für Beschäftigung und soziale Integration ist dem Bericht

von Schwartz (1985) entnommen, der die Erwerbstätigkeit junger Men-
schen als ein Element eines umfassenderen Prozesses des Übergangs
ins Erwachsenenleben innerhalb vorgegebener sozialer und historischer
Rahmenbedingungen definiert. Es findet sich außerdem in dem OECD-Be-
richt über junge Menschen in einer sich wandelnden Gesellschaft (Cole-
man, Husen, 1989). Seither hat der Begriff der Beschäftigung und der
sozialen Eingliederung eine Bedeutungsverschiebung erfahren und wird
als Synonym für soziale und berufliche Eingliederung verwendet, obwohl
„berufliche Eingliederung“ und „Beschäftigung“ streng genommen nicht völ-
lig gleichbedeutend sind.

In der Diskussion über Maßnahmen für die soziale Bildung junger Men-
schen werden beide Begriffe im Sinne von Integration in die Arbeitswelt
verwendet, und zwar Integration von Personen mit niedrigem Bildungs-
stand und ausgegrenzten oder sozial schutzbedürftigen Personen, weil sie
vor Problemen stehen, die über die Probleme junger Menschen im Allge-
meinen hinausgehen.

Für die Zwecke der hier vorgestellten Forschungsarbeit bezeichnet der
Begriff „innovative Projekte“ Projekte, die aus einer Gemeinschaftsinitia-
tive für Beschäftigung und Entwicklung von Humanressourcen gefördert
wurden, sowie Projekte, für die zwar keine Fördermittel gezahlt wurden,
die aber dazu beigetragen haben, die Methoden der Arbeit mit jungen Men-
schen mit niedrigem Bildungsstand sowie die Ergebnisse zu verbessern.

Der Begriff „gute Praxis“ bzw. „bewährte Verfahrensweisen“ bezeichnet
in der Berufsbildung in der Regel eine neue und wirksame Methode der
Ausbildung (Loos, 2002, 12). Im Zusammenhang mit Ausbildung, Beschäf-
tigung und sozialer Eingliederung findet er mittlerweile häufig in Verbin-
dung mit Strategien für Ausbildung und Beschäftigung Verwendung, die
von der Europäischen Union gefördert werden. In einem Artikel über For-
schung auf dem Gebiet der europäischen Berufsbildung verweisen Sellin
und Grollman (1999, S. 80) darauf, dass die Untersuchung von Beispielen
guter Praktiken der Verbesserung der Bedingungen dient, da „die For-
schungsaktivitäten in der europäischen transnationalen Forschung eng mit
dem politischen Prozess der Einigung Europas verbunden sind“.

Der Begriff wird bei der Nutzung von Erkenntnissen verwendet, die bei
Versuchen mit neuen Formen der Ausbildung, Beschäftigung und sozialen
Integration von Gruppen mit besonderen Problemen gewonnen wurden. 

Die Ausbildung und die Eingliederung junger Menschen mit niedrigem
Bildungsstand in Gesellschaft und Arbeitswelt ist Gegenstand verschiede-
ner Berichte und Veröffentlichungen, die interessante Beiträge zu dieser
Thematik geleistet haben (Ifaplan, 1987; Ketter, Petzold, Schlegel, 1987;
Kommission der Europäischen Gemeinschaften, 1994; Schwartz, 1994;
Europäische Kommission, 1997).
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3.2 Ablauf und Methodik 
Auf Anregung der Ministeriumsvertreter wurde vereinbart, die Arbeiten in
zwei Phasen zu organisieren. Eine erste kurze Phase sollte der Erkundung
von Mitteln und Wegen für die Erarbeitung und Durchführung von Ausbil-
dungs- und Beschäftigungspolitiken zugunsten der Zielgruppe gewidmet
werden, deren Umsetzung im Rahmen des Beschäftigungsabkommens
erfolgen sollte.

Es wurde eine technische Arbeitsgruppe gebildet, bestehend aus 14
Personen, die beruflich mit der Ausbildung, Beschäftigung und sozialen
Eingliederung von jungen Menschen befasst sind und Organisationen ver-
treten, die in dem im Rahmen des Beschäftigungsabkommens eingesetz-
ten beratenden Ausschuss für Jugendbeschäftigung mitwirken, sonstigen
nicht in diesem Ausschuss vertretenen Stellen, Sachverständigen der Be-
rufspraxis und Mitarbeitern der Universität der Balearen. Die Ergebnisse
sind wichtig – falls es ein Platzproblem gibt. Es fanden mehrere Sitzungen
statt, der Bericht wurde überarbeitet. Im Folgenden werden die Haupter-
gebnisse vorgestellt.

Bei der zweiten Phase ging es im Wesentlichen um die Sammlung sta-
tistischer Daten, die Analyse des Schrifttums (8) und die Ausarbeitung von
Empfehlungen. Hierbei wurde an die laufende Zusammenarbeit mit den
dem beratenden Ausschuss angehörigen Organisationen angeknüpft und
zunehmend die Unterstützung der Fachleute in den Ministerien in Anspruch
genommen, die entweder statistische Daten lieferten oder als Vermittler
bei der Beschaffung von Daten fungierten. Ferner wurden Organisationen
und einzelne Berufspraktiker der Inseln Menorca und Ibiza verstärkt in die
Arbeiten eingebunden.

Der Schlussbericht wurde zunächst den Ministerien vorgelegt, die die
Studie in Auftrag gegeben hatten, anschließend den Mitgliedern des be-
ratenden Ausschusses und den Vertretern des Ministeriums für Bildung
und Kultur. Eine Veröffentlichung des Berichts in Buchform (Salvà, Hrsg.,
2002) erfolgte mit dem Ziel, diesbezügliche Rückmeldungen von allen drei
Inseln zu bekommen.

Die bei der Studie angewandte Methodik stützte sich auf die Grundsät-
ze der Handlungsforschung (9), um bei der Beschäftigung mit der Wirklich-
keit Theorie und Praxis verbinden zu können. Hierbei sollte die Analyse
der eigenen Handlungen gefördert werden, und es sollte sichergestellt wer-
den, dass die Wirklichkeit im Kern erfasst wird. Zwar finden numerische
Daten durchaus Berücksichtigung, doch wird vermieden, das Messbare

(8)  Es wurde eine Literaturrecherche zum Thema „Jugend und Arbeit“ durchgeführt. Im Rahmen
einer ersten Recherche wurden allgemeine Berichte über europäische Politiken und regio-
nale Strategien, lokale, regionale und nationale Pläne, Programme, Projekte und Maßnahmen
sowie Artikel konsultiert, die sich mit dem Gegenstand der Studie befassen.

(9)  Diese Methodik wurde und wird nach wie vor von der Forschungsgruppe angewandt, der
die Autoren des vorliegenden Artikels angehören. Von den Veröffentlichungen auf der
Grundlage derartiger Forschungsarbeiten auf dem Gebiet Ausbildung und Beschäftigung
von Personen mit niedrigem Bildungsstand sind unter anderem zu nennen: Salvà, Pons,
Morell (2000), Salvà, Calvo, Cloquell (2001) und Salvà, Oliver, Casero (2002).
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und Beobachtbare überzubewerten. Als Kriterium für ein gültiges Ergeb-
nis gilt die Übereinstimmung mit dem normalen gesellschaftlichen Le-
ben, und es wird der Wert der praktischen Erfahrung in der theoretischen
Forschung anerkannt (Calvo, 2002, 114).

4. Ergebnisse

Im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen die wichtigsten Ergebnisse der
Studie. Zunächst werden die Ergebnisse der ersten Untersuchungsphase,
die sich auf Beispiele guter Praktiken und Politiken der Regierung bezie-
hen, vorgestellt. Hierauf folgt eine Beschreibung der wichtigsten Indika-
toren des Bildungssystems und des Arbeitsmarkts sowie der Ressourcen.
Das Kapitel schließt mit Vorschlägen für Politiken für die Ausbildung und
Eingliederung junger Menschen mit niedrigem Bildungsstand.

4.1 Beispiele guter Praktiken und Politik der Regierung
In der ersten Phase der Studie ging es im Wesentlichen darum, dass
sich die Beteiligten auf eine Definition der Begriffe gute und schlechte Prak-
tiken und die Möglichkeiten und Hindernisse bei den Bemühungen um be-
währte Verfahrensweisen einigen sollten.

Merkmale „guter Praktiken“ sind:

Allgemeines
•  dass sie von einem umfassenden und integrierenden Verständnis der

sozialen und beruflichen Eingliederung junger Menschen ausgehen;
•  dass sie an die Wirklichkeit des Arbeitsmarkts anknüpfen (Berufe mit

dem größten Arbeitsplatzangebot, neue Beschäftigungsgelegenheiten,
saisonale Ausrichtung der Wirtschaft, relativ leichte Verfügbarkeit von
Arbeitsplätzen und von Möglichkeiten, Geld zu verdienen, usw.);

•  dass sie das lokale und soziale Umfeld der jungen Menschen einbezie-
hen;

•  dass sie auf die Bedürfnisse der jungen Menschen eingehen und gleich-
zeitig eine angemessene Ausbildung gewährleisten;

•  dass sie die Unternehmen einbeziehen;
•  dass sie junge Frauen mit niedrigem Bildungsstand integrieren;
•  dass sie die Gruppen junger Menschen mit den größten wirtschaftlichen,

schulischen und sozialen Problemen integrieren;
•  dass sie Verbindungen zu anderen Vorgehensweisen, Institutionen usw.

pflegen;
Inhalte
•  dass sie Instrumente zur Verfügung stellen, die eine Anpassung an neue

Anforderungen des Arbeitsmarkts ermöglichen, dass sie eine vielseitige
Ausbildung gewährleisten;
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•  dass sie den Begriff Qualifikation weit fassen und auch die persönliche
und soziale Entwicklung einbeziehen;

•  dass sie Kenntnisse in Informations- und Kommunikationstechnologien
vermitteln;

Methodik
•  dass sie Arbeit und Ausbildung miteinander verbinden, dass sie zwischen

Ausbildung und Arbeit unter Produktionsbedingungen im Unternehmen
wechseln;

•  dass sie schulische Unterrichtsmethoden hinter sich lassen und innova-
tive Methoden anwenden (Einbeziehung der jungen Menschen, Intensi-
vierung der Betreuung und der Rolle der Gruppe usw.);

•  dass sie auf den Einzelnen zugeschnittene Wege anbieten und eine star-
ke Einbindung der jungen Teilnehmer vorsehen;

•  dass sie die jungen Menschen über den Zeitpunkt der Einstellung hin-
aus begleiten und sie bei dem gesamten Prozess der sozialen und be-
ruflichen Eingliederung unterstützen, dass sie die Eingliederungszeiten
beachten;

•  dass sie eine umfassende Bewertung als Bestandteil des Arbeitsprozes-
ses vorsehen;

Ressourcen
•  dass qualitativ hochstehende Humanressourcen und Materialien zur Ver-

fügung stehen;
•  dass ein gutes Team von Berufspraktikern zur Verfügung steht (das

Teamarbeit pflegt, sich weiterbildet usw.).

Von den „schlechten Praktiken“ sind folgende hervorzuheben: dass die
Maßnahme im Alter von 16 Jahren einsetzt und es keine Verbindung zu
den Einrichtungen des Sekundarbereichs gibt; dass als Indikator für den
Erfolg lediglich die Zahl der Einstellungen betrachtet wird und soziale As-
pekte unberücksichtigt bleiben; dass sich die Gestaltung der Projekte nach
den Merkmalen der Ausschreibungen und nicht nach den tatsächlichen
Anforderungen richtet; dass Bildungsinhalte zum Teil nicht auf die Wirt-
schaftszweige abgestellt sind, die Beschäftigungschancen bieten; dass die
Maßnahmen ohne Rücksicht auf die Tatsache organisiert werden, dass ei-
ne normale Fortführung der Maßnahme in den Sommermonaten wegen
der starken Wirtschaftstätigkeit nicht möglich ist. 

Anschließend wurden diese Merkmale als Grundlage genommen, um
31 Empfehlungen für Politiken der Regierung zur Förderung guter Prak-
tiken, unterteilt in 14 Positionen, sowie 14 zu drei Gruppen zusammenge-
fasste Kommentare zur jüngsten Aufforderung des Ministeriums für Ar-
beit und Ausbildung zur Beantragung von Zuschüssen, der wichtigsten
Finanzierungsquelle für Projekte auf dem hier behandelten Gebiet, vor-
zulegen. In Kapitel 4.4 sind diese Empfehlungen aufgeführt und näher er-
läutert.
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4.2 Bildungs- und arbeitsmarktbezogene Indikatoren 
Die Ergebnisse der hier beschriebenen Studie stimmten mit denen ande-
rer Studien (Quevedo, Salvà, 1997, Carbonero, 1998) überein. Eine Zu-
sammenfassung findet sich in Kapitel 2.1. 

Eine weitere Übereinstimmung mit anderen Studien und mit den allge-
meinen Trends ergibt sich aus der Aufschlüsselung der Daten nach Ge-
schlecht. Demnach weisen junge Frauen zwar einen höheren Bildungs-
stand auf, schneiden jedoch bei den wichtigen Arbeitsmarktindikatoren
schlechter ab.

Obwohl die verfügbaren Daten für eine Beantwortung von Schlüsselfra-
gen der Studie nicht ausreichen, wurde eine Reihe von Indikatoren ent-
wickelt, um erste für die Festlegung regionaler Prioritäten verwendbare
Aussagen treffen zu können. Dies sind (10):
•  Zahl der Schüler, die keinen Abschluss des Sekundarbereichs erlangt

haben: 2539 (27,05 % aller registrierten Sekundarstufenschüler);
•  Zahl der Schüler, die zwar einen Abschluss des Sekundarbereichs ha-

ben, aber nicht alle Fächer bestanden haben: 2657 (30,68 % aller regis-
trierten Sekundarstufenschüler);

•  Zahl der Schüler, die nach der ersten Stufe des schulpflichtigen Se-
kundarbereichs (11) den Wechsel in die zweite Stufe nicht geschafft ha-
ben: 2276 (20,53 % aller Schüler der ersten Sekundarstufe);

•  Zahl der Schüler in der ersten Stufe des schulpflichtigen Sekundarbe-
reichs, die in die zweite Stufe aufsteigen, jedoch nicht alle Fächer be-
standen haben: 4627 (41,74 % aller Schüler der ersten Sekundarstufe);

•  Zahl der registrierten Arbeitslosen, aufgeschlüsselt nach Altersklasse
und Geschlecht;

•  Prozentsatz der registrierten Arbeitslosen, aufgeschlüsselt nach Alters-
klasse und Geschlecht.
Mithilfe dieser Indikatoren und weiterer durch Kombination ermittel-

ter Indikatoren konnten die besonderen Merkmale der verschiedenen
Inseln und Bezirke bestimmt, Vergleiche gezogen und Prioritäten ge-
setzt werden.

4.3 Hintergrund
Seit den 1980er Jahren veranlassten die spanischen Behörden eine Rei-
he von Maßnahmen zur Unterstützung junger Menschen beim Eintritt ins
Arbeitsleben, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf den Jugendlichen
lag, die nach Beendigung der Schulpflicht den entsprechenden Abschluss
nicht erlangt hatten. Alle diese Maßnahmen waren als Alternativen zur for-
malen Bildung angelegt und zielten auf eine berufliche Erstbildung und die
Verbesserung der Grundbildung ab.

Diese Maßnahmen wurden im Rahmen des Programms für Ausbildungs-
werkstätten und Handwerkszentren durchgeführt, für das die spanische
Regierung 1985 den Startschuss gab und das sich in den ersten nationa-

(10)  Referenzzeitraum ist das Schuljahr 1999/2000.
(11)  Die schulpflichtige Sekundarschulbildung umfasst zwei Stufen von jeweils zwei Jahren.
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len Plan für Berufsbildung und Beschäftigung (Plan FIP) einfügte, der mit
gewissen Änderungen nach wie vor in Kraft ist. Mit dem Gesetz über den
allgemeinen Aufbau des Bildungswesens (LOGSE) wurden dann 1990 die
Programme der sozialen Sicherheit eingeführt. Gleichzeitig wurden die
rechtlichen Vorkehrungen für verschiedenen Vertragsformen getroffen, die
in ihrer derzeitigen Form Ausbildungsverträge genannt werden. Die Zu-
ständigkeit für diese Programme lag zunächst bei der Zentralregierung,
mittlerweile ist sie den autonomen Regionen übertragen worden. Ausge-
nommen hiervon sind jedoch die Ausbildungsverträge.

Die Zahlen für die Programme der sozialen Sicherheit gelten für den
Bereich „Berufsvorbereitung“ (12) (das überwiegend schulisch angelegte
Programm). Hiernach ist die überwiegende Mehrheit der Teilnehmer (65,8
% von insgesamt 701 Teilnehmern des Referenzlehrgangs) männlich.

Aus den Zahlen für die Ausbildungswerkstätten und Handwerkszentren
geht hervor, dass sie im Vergleich hierzu deutlich weniger stark frequen-
tiert sind. Als Leiter dieses Programms fungieren nach wie vor lokale Be-
hörden. Die Teilnehmerzahl (48 im Referenzjahr) liegt unter der für die Pro-
gramme der sozialen Sicherheit. Zwar wurden die Zahlen nicht nach Ge-
schlecht aufgeschlüsselt, doch lässt sich feststellen, dass Männer hier deut-
lich in der Mehrheit sind. In Verbindung mit den Ergebnissen einer frühe-
ren Studie (Quevedo, Salvà, 1998) und einer genauen Kenntnis der Situ-
ation im Bereich der Ausbildungswerkstätten und Handwerkszentren lässt
sich hieraus der Schluss ziehen, dass sie wie die Programme der sozia-
len Sicherheit hauptsächlich der männlichen Bevölkerung zugute kommen.

Über Ausbildungsverträge stehen nur numerische Daten zur Verfügung,
und über das tatsächliche Ausbildungsangebot liegen keinerlei Informatio-
nen vor (13).

Obwohl sich der Plan FIP nicht ausdrücklich an junge Menschen als
Zielgruppe wendet, bilden die unter 30-Jährigen die größte Teilnehmer-
gruppe (2461, das entspricht 56,8 %  aller Teilnehmer).

Diesem Angebot sind die Maßnahmen hinzuzufügen, die aus dem Eu-
ropäischen Sozialfonds (ESF) kofinanziert werden. Da keine Aufschlüsse-
lung der Zahlen nach Altersklasse erfolgte, konnte für die Studie nur die
Zahl der Personen unter 29 Jahren, die an einer bestimmten Maßnahme
teilnahmen, erfasst werden. Im Jahr 2000 waren es 125.

Die Regierung der Balearen hat kürzlich eine Reihe von Verordnungen
erlassen, die sich mehr oder weniger direkt auf die hier untersuchte The-
matik auswirken. Da diese Verordnungen erst kürzlich in Kraft getreten
sind, liegen noch keine statistischen Daten vor.

(12)  Alle Programme der sozialen Sicherheit bieten eine Einführung in die Arbeitswelt. An die-
ser Stelle wird Bezug auf eine der Bestimmungen oder Programmarten, der so genann-
ten „Berufsvorbereitung“, genommen.

(13)  In dem genannten Artikel wird über eine ausführliche Studie berichtet (Quevedo, Salvà,
1998).
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4.4 Empfehlungen für die Politik im Bereich Ausbildung, Beschäf-
tigung und soziale Eingliederung junger Menschen mit niedrigem
Bildungsstand
Dieses Kapitel knüpft an die Vorstellung der Ergebnisse der ersten Studien-
phase in Kapitel 4.1 an und enthält nähere Erläuterungen hierzu. Es ba-
siert auf der Analyse des Schrifttums und der Feldarbeit, in deren Mittelpunkt
die Indikatoren für Bildung und Arbeitsmarkt sowie die Ressourcen stehen.

Ziele, Grundsätze und Aktionsschwerpunkte
Die auf die Beschäftigung von jungen Menschen mit niedrigem Bildungs-
stand abzielende Politik steht in einer Beziehung zu zwei Faktoren, die
wiederum eng miteinander verbunden sind: Arbeitsplatzsuche und berufs-
bezogene Qualifikation. Diese beiden Faktoren fügen sich jedoch in grö-
ßere Prozesse ein, die Auswirkungen sowohl auf die Gegenwart als
auch auf die Zukunft junger Menschen haben. Ausgehend von der Über-
legung, dass eine Verbesserung der Gegenwart bessere Bedingungen für
die Zukunft sichert, soll eine Reihe von allgemeinen Zielen festgelegt wer-
den, die für Maßnahmen zugunsten von jungen Menschen mit niedrigem
Bildungsstand gelten sollten. Es sind dies:
(a)  solide Beschäftigung,
(b)  Beschäftigung, die den Übergang ins Erwachsenenleben und die

soziale Integration unterstützt, und
(c)  Abschluss einer Berufsausbildung, die mindestens der Bildungs-stu-

fe 1 (14) entspricht, als Vorbereitung auf ein lebenslanges Lernen.
Zur Verwirklichung dieser Ziele ist es notwendig, dass die verschiede-

nen staatlichen und sonstigen beteiligten Stellen eng zusammenarbei-
ten, dass sie global denken und lokal handeln, die Bedeutung kontinuier-
licher Verbesserungen erkennen, auf das Fachwissen von Expertengre-
mien zurückgreifen, das kreative Potenzial der jungen Menschen nutzen,
die Übereinstimmung von Theorie und Praxis in der Sozialpolitik sicher-
stellen und der Geschlechterproblematik und der jeweiligen Region in
angemessener Weise Rechnung tragen.

Tätigkeitsfelder
Für Maßnahmen auf den Balearen wurden 16 Tätigkeitsfelder erarbeitet,
wobei jeweils festgelegt wurde, welche Maßnahmen Vorrang haben soll-
ten und welche Schlüsselaspekte in Bezug auf Verwaltung und Organisa-
tion zu berücksichtigen sind. Im Folgenden werden die einzelnen Tätig-
keitsfelder aufgelistet:

(14)  Die Stufe 1 ist die von der Europäischen Union anerkannte Mindestbildungsstufe. Der
Abschluss des allgemeinbildenden Sekundarbereichs (Graduado en Educación Secundaria)
entspricht dieser Stufe. Es ist geplant, diese Stufe auch über bestimmte Berufsbildungsgänge
erlangen zu können, unter der Voraussetzung, dass die Bildungsgänge von den zuständi-
gen Stellen geregelt werden.
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Tätigkeitsfeld 1: Berufsbezogene Qualifikationen und Zertifizierung
Zu diesem Tätigkeitsfeld werden drei Empfehlungen unterbreitet:
(a)  Erstellung einer Liste von berufsbezogenen Qualifikationen der Bil-

dungsstufe 1, die für junge Menschen geeignet sind,
(b)  Spezifizierung der Ausbildung als Voraussetzung für diese Qualifika-

tionen und
(c)  Festlegung der Kriterien für die diesbezügliche Zertifizierung.

Tätigkeitsfeld 2: Zulassung von Zentren, die speziell in der
Ausbildung, Beschäftigung und sozialen Eingliederung junger
Menschen mit niedrigem Bildungsstand tätig sind
Die beiden Vorschläge für diesen Bereich lauten:
(a)  Definition der Voraussetzungen für die Tätigkeit von Zentren, die

sich speziell in der Ausbildung, Beschäftigung und sozialen Eingliede-
rung von jungen Menschen mit niedrigem Bildungsstand engagieren
wollen, und

(b)  Ausarbeitung der Vorschriften für die Zulassung derartiger Zentren.

Tätigkeitsfeld 3: Optimierung bestehender Programme
Die Wirksamkeit bestehender Programme muss optimiert werden. Zu die-
sem Zweck sollten sie unter anderem auf junge Menschen mit Problemen
ausgeweitet werden und dem Geschlecht Rechnung tragen. In jedem Fall
ist eine Reihe von wichtigen Verbesserungen erforderlich, die auf die An-
passung des Zeitplans und der Ausbildungsgänge an die tatsächlichen Ge-
gebenheiten des Wirtschaftszweigs abzielen, für den die Ausbildung be-
stimmt ist, auf die Optimierung der Systeme für die Erfassung und Bewer-
tung von Informationen sowie auf die Einsetzung eines Ausschusses,
der für die einzelnen Programme und die Erarbeitung und Überwachung
von kurz- und mittelfristigen Aktionsplänen wie auch die Bewertung der Er-
gebnisse dieser Pläne verantwortlich ist.

Eine generell notwendige wichtige Verbesserung ist die Änderung des
Ausbildungs-/Arbeitsparadigmas. Ausbildung und Arbeit sollten nicht als
isolierte Aktivitäten betrachtet werden, die bestimmte Phasen im Leben ei-
nes Menschen bestimmen. Vielmehr sollte davon ausgegangen werden,
dass Ausbildung und Arbeit im Laufe des Lebens in zahlreichen Formen
absolviert werden können.

Tätigkeitsfeld 4: Umwandlung von Ausbildungsverträgen in
Ausbildungsprogramme
Die Verbindung von Berufstätigkeit mit technischer und praktischer Aus-
bildung kann sehr effizient sein, sofern die entsprechenden Vorausset-
zungen gegeben sind. Allerdings wird diese Form der Ausbildung in der
hier betrachteten autonomen Region und generell in Spanien kaum an-
geboten beziehungsweise mangelhaft umgesetzt. Zur Optimierung des
Nutzens einer solchen Ausbildung ist es erforderlich, dass die Stellen und
Zentren, die Projekte für Jugendliche leiten, und die Unternehmen und
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sektorbezogenen Arbeitgeberverbände Abkommen über Zusammenar-
beit schließen.

Tätigkeitsfeld 5: Modernisierung von Beratungsdiensten
Diese Dienste sollten den im Tätigkeitsfeld 13 beschriebenen lokalen
Ausschüssen zugeordnet und direkt auf Jugendliche in den verschiedenen
Stufen ihrer Entwicklung abgestellt werden. Einige konkrete Empfehlungen
betreffen die in Zentren und Schulen des schulpflichtigen Sekundarbereichs
angebotene Beratung und die Einrichtung spezialisierter Beratungsdienste.

Tätigkeitsfeld 6: Die soziale Wirtschaft
Die vorgeschlagenen Maßnahmen sind nicht ausschließlich für junge Men-
schen bestimmt, sondern sollten auch die Bedürfnisse junger Menschen
mit niedrigem Bildungsstand berücksichtigen. In diesem Zusammenhang
wurde eine Intensivierung der Bemühungen auf dem Gebiet der beschütz-
ten Beschäftigung, die Aufnahme bestimmter Klauseln in die von öffent-
lichen Behörden vergebenen Verträge und die Einführung der recht-
lichen Unabhängigkeit von Beschäftigungsunternehmen für Jugendliche
vorgeschlagen.

Tätigkeitsfeld 7: Maßnahmen mit Arbeitgebern
Für diesen Bereich lauten die Empfehlungen:
(a)  Förderung des Abschlusses von Verträgen über Zusammenarbeit auf

verschiedenen Ebenen (Gewerkschaften und Arbeitgeberverbänden
der einzelnen Sektoren, Unternehmen usw.) zwischen den Arbeitge-
bern und den Behörden, die Projekte für die Beschäftigung junger Men-
schen durchführen;

(b)  Verleihung eines besonderen Status für Unternehmen, die sich in Be-
schäftigungsprojekten für junge Menschen engagieren;

(c)  Festlegung und Bekanntmachung von bewährten Verfahrensweisen
in diesem Bereich.

Tätigkeitsfeld 8: Maßnahmen mit jungen Frauen mit niedrigem
Bildungsstand
Der hier angesprochene Aspekt ist für jeden Bereich und jede Art von
Aktivitäten von großer Bedeutung. Die diesbezüglichen Vorschläge lauten:
(a)  Festlegung konkreter Ziele für die Einbeziehung der Chancengleich-

heit in alle Maßnahmen;
(b)  Bereitstellung von Schulungsmaßnahmen zu geschlechtsbezogenen

Fragen für Ausbilder und Projektleiter;
(c)  Entwicklung und Umsetzung von Modulen und Kursen speziell für

die Beratung junger Menschen;
(d)  Erarbeitung von politischen Strategien für Gleichberechtigung am Ar-

beitsplatz mit dem Ziel, traditionell von Frauen mit niedrigem Bildungs-
stand ausgeübte Berufe aufzuwerten sowie horizontale und vertikale
Geschlechtertrennung im Beruf abzubauen;
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(e)  Durchführung von Versuchsprojekten mit jungen alleinerziehenden
Frauen;

(f)  Durchführung von Versuchsprojekten mit jungen Prostituierten.

Tätigkeitsfeld 9: Sozial ausgegrenzte Jugendliche
Bei der Qualität der angebotenen Ausbildung sollte auf die Erleichterung
des Zugangs für sozial ausgegrenzte junge Menschen beziehungsweise
junge Menschen mit Problemen geachtet werden. Folgende Aktionsschwer-
punkte werden vorgeschlagen: Unterstützung der Behörden in Bezug auf
mehr Flexibilität und größere Bereitschaft zu Experimenten bei laufen-
den Projekten, Umsetzung von Plänen und Pilotprojekten, die sich speziell
an junge Einwanderer aus Nicht-EU-Ländern wenden, und Zusammen-
arbeit mit Stellen, die sich auf die Arbeit mit sozial ausgegrenzten Jugend-
lichen und anderen Gruppen spezialisieren.

Tätigkeitsfeld 10: Berufliche Weiterbildung
Dieses Tätigkeitsfeld betrifft eine der Hauptschwierigkeiten von Menschen
mit niedrigem Bildungsstand. Die diesbezüglichen Maßnahmen sollten dem
nationalen Qualifizierungssystem zugeordnet werden. Die beiden Vorschlä-
ge für diesen Bereich lauten:
(a)  Einbeziehung beruflicher Weiterbildungsmaßnahmen in Programme

und Projekte, die für junge Menschen mit niedrigem Bildungsstand be-
stimmt sind, und

(b)  Umwandlung bestehender Angebote in berufliche Weiterbildungs-
pro-jekte für dieselbe Zielgruppe.

Tätigkeitsfeld 11: Programme und Maßnahmen für junge Menschen
im Alter von 21 bis 30 Jahren
Üblicherweise wird der Altersklasse der 16- bis 20-Jährigen Vorrang
eingeräumt, wobei grundsätzlich darauf hingewirkt wird, im formalen Bil-
dungssystem gescheiterten Jugendlichen eine zweite Chance zu ge-
ben. Allerdings gibt es auch in der Altersklasse der 20- bis 30-jährigen
Personen, die wieder in das formale Bildungssystem zurückkehren möch-
ten. Die Tatsache, dass die Balearen bei den 17- bis 20-Jährigen hohe
Schulabbrecherquoten zu verzeichnen haben, verleiht diesem Wunsch
nach Rückkehr größte strategische Bedeutung. In diesem Zusammen-
hang werden mehrere Aktionsvorschläge unterbreitet, wie die Anpassung
von Programmen für Erwachsenenbildung und Tests für die Zulassung
zum formalen Bildungssystem, Unterstützung von diesbezüglichen Ver-
suchsprojekten, Berücksichtigung der besonderen Merkmale dieser jun-
gen Menschen bei den verschiedenen Maßnahmen und Durchführung ei-
ner Studie zur Untersuchung ihrer spezifischen Bedürfnisse und des be-
stehenden Angebots.

Tätigkeitsfeld 12: Ausbildung von Ausbildern und Führungskräften
Für die beabsichtigten Aktivitäten und ihre jeweilige Priorität sollte ein Plan
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erstellt werden, unter anderem mit folgenden Elementen: Mobilitätspro-
gramm, jährliche Zusammenkunft für den Austausch von Informationen
und die Erörterung von Innovationen, spezielle Arbeitsgruppen, Ausbildung
und Zertifizierung für die Arbeit mit jungen Menschen, Lehrgänge, Works-
hops und Seminare zu verschiedenen Themen.

Tätigkeitsfeld 13: Einrichtung lokaler Ausschüsse für die Ausbildung,
Beschäftigung und soziale Eingliederung junger Menschen
Bei diesem Vorschlag stand das französische Modell der lokalen Bera-
tungsdienste (missions locales) Pate, die auf einen Bericht von Bertrand
Schwartz (Schwartz, 1985) über Beschäftigung und soziale Eingliederung
junger Menschen hin eingerichtet wurden. (15) 

Tätigkeitsfeld 14: Unterstützung der sozialen Eingliederung
Die Unterstützung der sozialen Eingliederung ist untrennbar mit der beruf-
lichen Eingliederung verbunden, weshalb sich die hier vorgeschlagenen
Maßnahmen auf beides beziehen. Empfohlen wird eine Reihe von Maß-
nahmen, die als besonders wichtig für die soziale Eingliederung junger
Menschen mit niedrigem Bildungsstand erachtet wurde:
(a)  Einsatz der Medien bei der Bekämpfung stereotyper Konzepte und

Vorstellungen von jungen Menschen und Präsentation von Gegenbei-
spielen und

(b)  Annahme integrierter Politiken für die Jugend.

Tätigkeitsfeld 15: Einführung wirksamer Systeme für die Erfassung
und Nutzung von Informationen
Die Mangelhaftigkeit der derzeitigen Systeme für die Erfassung und Nut-
zung von Informationen hat sich bei der Durchführung der vorgestellten
Studie ständig bemerkbar gemacht. Die diesbezüglichen Empfehlungen
betreffen
(a)  Erarbeitung von Indikatoren und
(b)  Überwachung und Bewertung von Programmen und Projekten.

Tätigkeitsfeld 16: Effiziente Verwaltung
Die Empfehlungen zu diesem Bereich bedeuten radikale Veränderungen
der derzeitigen Verfahren in der öffentlichen Verwaltung. Hierbei ist die
Notwendigkeit zu betonen, die Arbeit der verschiedenen für die Verwal-
tung der Politik zuständigen Stellen, die Schaffung einer spezialisierten Ar-
beitsgruppe und die Bereitstellung von Schulungsmaßnahmen für techni-
sches Personal und Verwaltungspersonal Schritt für Schritt zu integrieren.

Bei der Einordnung der Tätigkeitsfelder in eine Rangfolge zeigte sich,
dass jedes einzelne Feld sehr wichtig ist. Dies fand sich auch durch die

(15)  Diese missions locales bieten jungen Menschen Information, Rat und Begleitung bei ihrer
Eingliederung in Gesellschaft, Arbeit und Beruf sowie Hilfe bei den verschiedensten Problemen
mit Ausbildung, Qualifizierung, Gesundheit, Unterkunft, Zugang zu kulturellen Einrichtungen
und Freizeit.
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breite Zustimmung bestätigt, die den vorgestellten Vorschlägen auf allen
Sitzungen entgegengebracht wurde.

5. Schlussfolgerungen

Aufgrund der besonderen Merkmale der Studie sind die Schlussfolgerun-
gen zum Teil bereits in dem Kapitel über die Ergebnisse, und zwar
hauptsächlich in den Vorschlägen für die Politik enthalten. Dennoch soll
im Folgenden in Form von Schlussfolgerungen auf einige interessante Er-
kenntnisse hingewiesen werden:

(a)  In Bezug auf die Teilnahme am Bildungssystem ist besonders hervor-
zuheben, dass eine große Zahl von jungen Menschen das Bildungs-
system ohne den entsprechenden Abschluss Graduado en Educaci-
ón Secundaria verlässt beziehungsweise mit diesem Abschluss, je-
doch nicht alle Fächer bestanden hat. Über die Beteiligung junger Men-
schen am Arbeitsmarkt liegen keine statistischen Daten vor, die eine
Analyse für die Regionen zuließen. Diese Daten sowie Daten über das
Bildungssystem sind jedoch unerlässlich, um die Entwicklung in die-
sem Bereich bewerten und Aussagen über die Umsetzung der dies-
bezüglichen Politiken treffen zu können.

(b)  In Bezug auf die Politiken ist hervorzuheben, dass bei mehreren As-
pekten Verbesserungsbedarf besteht. Es sind dies, zusammengefasst:

• die Notwendigkeit, bei der Planung der Ressourcen die globa-
len Zusammenhänge zu beachten, und zwar sowohl in Bezug auf
die zu lösenden Probleme als auch auf die zu verfolgenden Ziele
und die bereits vorhandenen theoretischen und praktischen Kennt-
nisse. Hierbei ist es unerlässlich, die Leitlinien der EU, insbeson-
dere die Leitlinien der jährlich festgelegten europäischen Be-
schäftigungsstrategie, zu übernehmen.
• die Notwendigkeit, integrierte Politiken zu verfolgen und vernetzt
zu arbeiten. Zu diesem Zweck müssen die Abgrenzungen zwischen
den einzelnen Politikfeldern (Beschäftigung, Bildung, Jugend, So-
ziales usw.) innerhalb der Verwaltung und die Verwaltungsebenen,
die ein solches Vorgehen behindern, aufgehoben werden. Die lo-
kalen Akteure (Verwaltung, Bildungszentren, Verbände usw.) spie-
len bei der Gestaltung, Durchführung und Bewertung dieser Politi-
ken eine entscheidende Rolle.
• die Notwendigkeit, die Bewertungssysteme zu optimieren: die
Programme sehen keine Bewertung vor, aus der relevante Ergeb-
nisse hervorgingen, die wiederum für eine Verbesserung der Pro-
gramme genutzt werden könnten. Bei einigen Programmen ist es
schwierig oder unmöglich, überhaupt auf relevante statistische Da-
ten zuzugreifen.
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(c)  In Bezug auf die Berufspraktiker und spezialisierten Stellen sind
besonders das starke Interesse und die Zusage, die Programme zu
verbessern, hervorzuheben ebenso wie die breite Zustimmung, die
die in der vorgestellten Studie enthaltenen Vorschläge gefunden
haben.

Auch die Regionalregierung hat die Studie sehr positiv aufgenommen,
was sich unter anderem daran zeigt, dass sie sie in Buchform veröffent-
licht hat, mehrere Informationsveranstaltungen zum Thema abgehalten hat
und einige der in der Studie unterbreiteten Empfehlungen in die Politik der
Regierung übernommen wurden. 

Die hier vorgestellte Studie ist jedoch nur der erste Schritt zur Einleitung
innovativer Politiken, die eine Anwendung guter Praktiken im Bereich der
Ausbildung, Beschäftigung und sozialen Eingliederung von jungen Men-
schen mit niedrigem Bildungsstand in unserer Region auf breiter Ebene
ermöglichen. Voraussetzung für die Umsetzung der Empfehlungen sind
der Einsatz technischer Ressourcen und die Bereitschaft auf Seiten der
Politik, den Sektor zu ordnen, an der Lösung von Problemen mit beruf-
lichen Qualifikationen zu arbeiten, Qualität als grundlegend wichtiges
Kriterium zu betrachten, mit den Sektoren zusammenzuarbeiten, die den
größten Bedarf haben, Unterschiede bezüglich der Geschlechter zuzulas-
sen und die öffentliche Verwaltung so zu organisieren, dass alle vorge-
schlagenen Empfehlungen verwirklicht werden können. Ï
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ZUSAMMENFASSUNG

Als Berufsschullehrern im deutschen System ist den Autoren die Erlangung inter-
kultureller Kompetenzen, die für das Bestehen in anderen Arbeitskulturen unab-
dingbar sind, ein wichtiges Anliegen. Bestimmte internationale Kompetenzen
erleichtern nicht nur den frisch Ausgebildeten die Jobsuche, sondern können
auch die Stellung ihrer jeweiligen Unternehmen am globalen Markt stärken.

Insbesondere im Kontext der europäischen Integration erscheinen
Ausbildungsaufenthalte im Ausland geeignet, um Auszubildende gegen die
Schwierigkeiten internationaler Arbeitssituationen zu wappnen. Derartige
Ausbildungsmodule müssen sorgsam geplant werden, denn neben den erforder-
lichen Absprachen mit den ausländischen Partnern gilt es, die möglichen
Auswirkungen auf die Curricula, praktische Vorbereitungen, Sprachunterricht,
praktische Durchführung, Überwachung und Bewertung zu bedenken. 

Mit Blick darauf, den Mehrwert von Ausbildungsabschnitten im Ausland
zum Nutzen des Auszubildenden und seines Arbeitgebers zu dokumentieren, er-
scheint die Entwicklung valider Zertifizierungsmethoden, die auf breite Akzeptanz
bei den Arbeitnehmern stoßen, von vorrangiger Bedeutung.

(1)  Seit dem 1. Januar 2005 wurde der Europass-Berufsbildung durch den Europass-Mobilität
ersetzt (Anm. des Herausgebers).
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Problemstellung

Vor fast einem Vierteljahrhundert resümierte Felix Kempf, seit 1965 Leiter
der Abteilung Berufliche Bildung im DGB-Bundesvorstand und leitendes
Mitglied zahlreicher europäischer Gremien, die Gemeinsame Politik der
EG auf dem Gebiet der Berufsbildung? - Die Sicht der Gewerkschaften. In
dieser Publikation über die Bildungspolitik in der Europäischen Gemein-
schaft war das Fragezeichen mit Absicht gesetzt. Dennoch bezeichnete
Kempf es als ein kleines; denn rückblickend auf den Zeitraum 1965 bis
1980 hielt er es für „vermessen und unangemessen, die Arbeiten der EG
auf dem Gebiet der Berufsbildung unterzubewerten oder gering einzuschät-
zen. Betroffen macht, dass ganze Passagen dieses Artikels noch immer
aktuell sind! Das gleiche Déjà-vu-Erlebnis stellte sich kürzlich (am 21./22.4.2004
im Haus des Handwerks) in Berlin bei einer Fachtagung zur grenzüber-
schreitenden Verbundausbildung ein. Die aktuellen Empfehlungen der
BIBB-Experten unterscheiden sich unwesentlich von denen einer viersei-
tigen Arbeitsgruppe (CH-DE-FR-LU) unter Federführung des Auswärtigen
Amtes, die am 1. Juni 1997 unter dem Titel „Initiative zur Steigerung der
Qualifizierung der Arbeitskräfte für grenzüberschreitende Tätigkeiten und
Mobilität“ den zuständigen Regierungskommissionen zugeleitet wurden.
Aber es gibt unbestreitbare Fortschritte hinsichtlich der Mobilität junger
Deutscher. 

Galt bislang die Vorlage des „Europasses-Berufsbildung“ - von dem seit
seiner Einführung im Jahre 2000 gut 70 000 Exemplare vergeben wurden,
davon die Hälfte allein in Deutschland – als Qualitätsmerkmal mobilitäts-
williger Auszubildender, geht es nunmehr darum, einen „Europass-Berufs-
bildung Plus“ (2) ins Leben zu rufen. Und das kommt nicht von ungefähr;
rückt doch Mobilität nunmehr verstärkt in den Mittelpunkt von Erstaus-
bildung. Waren es in der Vergangenheit allerdings nur rund 0,7 % bzw.
11 000 aller Auszubildenden des deutschen dualen Systems der Berufs-
ausbildung, die Euro-Praktika absolvierten, spricht das BIBB nunmehr gar
von 16 000. Bezogen auf etwa 1,6 Millionen Auszubildende insgesamt stie-
ge der Anteil damit auf 1,0 % (3). Gleichwohl sollen diese Zahlen noch deut-
lich gesteigert werden: Bis zum Jahre 2013 werden nach dem Willen der
EU-Kommission EU-weit pro Jahr mindestens 150 000 Auszubildende mit
Förderung durch das Programm Leonardo da Vinci Auslandserfahrun-
gen sammeln können gegenüber derzeit 45 000. Verglichen mit den er-

(2)  2005 wurde der Europass-Berufsbildung durch den Europass-Mobilität ersetzt, eines der
fünf Europass-Instrumente (siehe http://europass.cedefop.europa.eu.). Im Europass-Mobilität
wird jeder Bildungs- oder Ausbildungsaufenthalt eines europäischen Bürgers in einem an-
deren europäischen Land festgehalten (Berufsbildung, Hochschulbildung, freiwilliges Jahr,
usw.) (Anm. der Hrsg.).

(3)  Es sei daran erinnert, dass das BBiG ohnehin auf knapp 200 000 junge Menschen, die voll-
zeitschulisch ausgebildet werden, keine Anwendung mehr findet und Auslandspraktika hier
einen deutlich höheren Anteil haben als in der dualen Ausbildung, durch die nur noch etwa
60 % eines Jahrganges ihre Berufsbefähigung erlangen (dpa. Kulturpolitik, Nr.18/2004 vom
26.4.2004).
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klärten Absichten der Kommission, was die Steigerungen der Mobilität im
allgemein bildenden Schulbereich (mindestens 10 % der Schüler sollen
zwischen 2007 und 2013 am Programm Comenius teilnehmen können,
gegenüber zurzeit knapp 3 %) und vor allem im Hochschulbereich betrifft
(bis zum Jahre 2010 sollen 3 Millionen Studierende durch Erasmus geför-
dert worden sein, was eine Verdreifachung bedeutet), bleibt der Austausch
in der beruflichen Bildung gering (4).

Dennoch liegt Grund genug für Politiker vor, Auslandserfahrungen zu
einem höheren Stellenwert in der Berufsbildung zu verhelfen. So sieht der
Referentenentwurf zur Novelle des Berufsbildungsgesetzes vor, dass Ju-
gendliche die Ableistung beruflich relevanter Ausbildungsabschnitte (bis
zu einem Viertel der Ausbildungszeit) als integralen Bestandteil ihrer Erst-
ausbildung im Ausland absolvieren können. Diese längst überfällige Re-
form wird in der Umsetzung neue Anforderungen an die Lehrer stellen, auf
die in diesem Beitrag einzugehen ist (5). Die Verbesserung gesetzlicher
Rahmenbedingungen geht zudem einher mit einer Erhöhung finanzieller
Mobilitätsmittel durch das künftige Leonardo-Berufsbildungs-programm ab
2007. Neben einer angekündigten Bündelung, Straffung, Dezentralisierung
und Vereinfachung der neuen Programmgeneration im Bildungsbereich ab
2007 ist Teil der Strategie von Lissabon, Europa bis 2010 zum wettbe-
werbsfähigsten Wirtschaftsraum zu machen. Das Primat ökonomischer
Strategien im Allgemeinen und im beruflichen Bildungsbereich im Beson-
deren hat natürlich Auswirkungen auf Bildungsziele, -methoden und -in-
halte. Die Verbesserungsvorschlägen der EU-Politiker umfassen zudem
höhere Qualitätsstandards von „Euro-Praktika“ – und das nicht nur aus
Gründen eines Nachfrageüberhanges von Antragstellern gegenüber den
durch EU-Bildungsprogramme zur Verfügung gestellten Budgets. Gleich-
ermaßen wird dem nun Rechnung getragen durch die in der Priorität I im
Leonardo-Aufruf für die Jahre 2005/2006 vorgeschriebene „Förderung der
Transparenz von Qualifikationen“.

ECVET (European credit (transfer) system for vocational education and
training), ein Kreditierungssystem für die Bewertung von Euro-Praktika un-
ter Bezugnahme auf das europaweit für den Hochschulbereich akkreditier-
te European Credit Transfer System (ECTS), nennt sich das Vehikel, mit
dem qualitätsträchtige Mobilitätsmaßnahmen künftig bewertet und als wich-
tiger Bestandteil lebensbegleitenden Lernens angesehen werden. Zugleich
wird damit auch ein Stück Vergleichbarkeit von Berufsbildungs-abschlüs-
sen in die europäische Berufsbildungslandschaft hinein getragen. Dabei
geht es nicht nur – wie bislang – um die Zertifizierung von Fremdsprachen,
sondern grundsätzlich geleistete berufsbezogene Qualifikationen in Euro-
pa (6). 

Hier soll der Europass II, eben der Europass-Mobilität, nachbessern.
Der Vorschlag der EU-Kommission für den neuen Europass hat im ersten
Anlauf die Hürde des Europäischen Parlamentes noch nicht genommen,

(4)  ec.europa.eu/comm/dgs/education_culture/index_de.htm (Stand vom 31.01.2005)
(5)  www.bmbf.de/pub/eckwerte_bbig_reform.pdf ) (Stand vom 31.01.2005)
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aber in der ersten Hälfte 2005 wird er wohl verabschiedet werden (7). Aus-
geweitet auf die allgemeine Bildung, soll er künftig Mobilitätserfahrungen
jedweder Art bescheinigen, mit dem Risiko einer Beliebigkeit und hohen
Verbreitung, die zu einem Verlust an Relevanz für die berufliche Bildung
führen könnte. Er soll aus folgenden Dokumenten bestehen: dem Mobili-
pass selbst, dem europäischen Lebenslauf, dem europäischen Sprachen-
portfolio, der Zeugniserläuterung und einem Diplomzusatz. Bezogen auf
die Berufsbildung bleibt unklar, welches Diplom bzw. welches Zeugnis ge-
meint ist. Das Cedefop ist für die elektronische Technik zuständig und hat
einen Prototypen entwickelt: Wichtig dabei ist für die berufliche Bildung,
dass der neue Europass einen Referenzrahmen bietet und damit offen
ist für weitere und möglicherweise aussagekräftigere und spezifische
Dokumente, die ihn ergänzen und damit die Aussagekraft für den Perso-
nalchef eines Betriebes signifikant erhöhen können. Ausbildungsabschnit-
te im Ausland, Lernortverlagerung ins Ausland, Auslandspraktika während
der beruflichen Erstausbildung, grenzüberschreitende Verbundausbildung
oder wie auch immer werden in ihren Ergebnissen und in ihrer Bedeutung
transparenter, wenn das im Hochschulbereich praktizierte ECTS-Punkte-
Kreditizierungssystem auf den Berufsbereich übertragen wird. Nach den
erfreulicherweise ambitionierten Vorstellungen der EU-Kommission soll
ECVET bis 2010 anwendbar sein. Vorarbeiten dazu leistete seit Jahren
das DFJW durch ein Leonardo-Pilotprojekt Practicert, das sich unter dem
Arbeitstitel „Europass-Plus“ zum Ziel setzt, durch EU-Praktika während der
Erstausbildung erworbene Zusatzqualifikationen zu evaluieren und zu zer-
tifizieren. Einbezogen werden dabei nicht nur die Euro-Praktika selbst –
sowohl im Pre-Departure-Training als auch in der After-Return-Evaluation
lassen sich Qualitätsaspekte verfolgen und in die ECVET-Evaluation ein-
beziehen. Die Bewertung derartiger durch Mobilität erworbener beruflicher
Kompetenzen und ihre europaweiten Anerkennung durch den Europass
Plus gelten gleichwohl als Chance, eine Nachhaltigkeit in der Berufsbil-
dung zu fördern.

Der vorliegende Beitrag spiegelt nur ein Ergebnis des Leonardo-
Projekts Practicert / Europass Plus wider, nämlich den Erwerb interkul-

(6)  In einem sehr interessanten Arbeitspapier vom 19.04.2004 für die o.g. Fachtagung zur
grenzüberschreitenden Verbundausbildung Zum Umgang mit im Ausland erworbenen
Qualifikationen konstatiert Klaus Fahle, Leiter der Nationalen Agentur im BiBB, dass sich
für die am Auslandspraktikum beteiligten Unternehmen, die Bildungseinrichtungen und die
Praktikanten immer wieder die Frage stellt, „ in welcher Form eine Anerkennung, Anrechnung
oder Zertifizierung der im Ausland erworbenen Qualifikationen vorgesehen oder möglich
ist. Fehlende Anerkennung von Abschlüssen wird als ein wichtiges Hindernis der Mobilität
von Arbeitnehmern in der EU angesehen. Dieser Tatbestand strahlt auch auf die Konzeption
transnationaler Ausbildungsmaßnahmen aus.“ Der Autor weist zu Recht darauf hin, dass
der bislang verwandte „Europass Berufsbildung“ als einheitliches europäisches Dokument
zwar den Auslandsaufenthalt bescheinigt, nicht aber die durch ihn erworbenen
Zusatzqualifikationen.

(7)  Die Entscheidung Nr. 2241/204/EG des Europäischen Parlaments und des Rates über ein
einheitliches gemeinschaftliches Rahmenkonzept zur Förderung der Transparenz bei
Qualifikationen und Kompetenzen (Europass) wurde am 15. Dezember 2004 angenommen
(Anm. der Hrsg.).



Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 38 – 2006/280

tureller Kompetenzen. Deshalb steht im vorliegenden Beitrag die Frage-
stellung im Vordergrund, welche pragmatischen Überlegungen (8) not-
wendig sind, um „interkulturelle Kompetenzen“ im Rahmen von Practi-
cert zu erfassen und durch ECVET Credit Points bewerten bzw. zertifi-
zieren zu lassen. 

Zur Entstehung des Projektes Practicert

Rund 700 Praktika werden von dem Deutsch-Französischen Jugend-
werk / Office franco-allemand pour la Jeunesse (DFJW/OFAJ) jährlich wäh-
rend der beruflichen Erstausbildung zwischen Deutschland und Frankreich
gefördert; im Durchschnitt haben diese Praktika eine siebenwöchige Dau-
er. Daneben fördert es jährlich rund 600 Programme für ca. 15 000 Aus-
zubildende, junge Berufstätige und arbeitslose Jugendliche zwischen den
beiden Ländern. Zudem gehört das DFJW in Deutschland zu einer der Aus-
gabestellen des „Europasses“ und es wirkt mit bei der Propagierung des
Europasses, bei den jährlichen Auswertungs- und Planungskonferenzen
sowie bei der Evaluierung dieses wichtigen Instruments zur Förderung be-
ruflicher Mobilität in Europa. In mehreren Projekten hat das DFJW/OFAJ
überdies daran gearbeitet, die Mobilität von Auszubildenden zu steigern
und die Qualität der Maßnahmen zu verbessern. 

(8)  „Pragmatische Überlegungen“ weisen bereits auf eine hier grundlegende wissenschaftsthe-
oretische Richtung hin: Ohne wissenschaftstheoretische Konzepte einer intensiveren
Untersuchung zu unterziehen (das geschah z.B. an anderer Stelle, siehe Alexander, 1996,
S. 32-51), soll hier aus projektpragmatischen Überlegungen heraus das Konzept des
pragmatischen Entschlusses und seinen beiden Supplementen von Stachowiak (1973, S.
52ff.) in den Mittelpunkt methodischen Vorgehens gestellt werden:
Pragmatischer Entschluss: „Beschließe über dasjenige, was du unter Erkenntnis verstehen
willst, immer nur bezüglich der Intentionen (Absichten, Zwecke, Ziele), die du dir als ein-
zelner oder als Mitglied einer oder mehrerer hinreichend intentionshomogener Gruppen
für eine gewisse Zeitspanne gesetzt hast. Versuche also nicht, auf Intentionslosigkeit des
Erkennens, auf eine Erkenntnis, die nicht ein ,Wissen wozu‘ erzeugt, zu intendieren“
(Stachowiak, 1973, S. 52).
Erstes Supplement zum pragmatischen Entschluss: „Die Intentionalität der Erkenntnis und
damit die ad-hoc-Fassung des Erkenntnisbegriffs darf nicht ins Uneigentlich-Pragmatische
entgleiten“ (Stachowiak, 1973, S. 52).
Zweites Supplement zum pragmatischen Entschluss (Absicherung gegen einen unendlichen
Stufen-Regress der Erkenntnis): „Es soll, außer in einem erkenntnismäßig unverbindlichen
Modellentwurf..., das Repertoire der pragmatisch intentionalen Fassungen des Erkenntnisbegriffs
nicht metatheoretisch transzendiert werden.“ (Stachowiak, 1973, S. 54). 
Im Rahmen einer solchen Liberalität werden nun auch die Prüfmethoden für die Gültigkeit
bzw. Ungültigkeit von Theorien relativiert und ein Pluralismus von Methoden und Theorien
für die Suche von Zertifizierungskriterien möglich: Einerseits ist die Verwendung des Intuitiven,
Außerpragmatischen, Unverbindlich-Spielerischen im Sinne des pragmatischen Entschlusses
durchaus legitim. Andererseits ist die hier charakterisierte Liberalität mit höchster wissen-
schaftlicher Strenge durchaus vereinbar: „Exaktheitsforderungen werden sogar gerade des-
to wichtiger, je undogmatischer, elastischer und diskussionsoffener die Grundbaupläne der
im Einzelnen durch Verarbeitung des Materials der Erfahrung zu errichtenden Theorien ge-
staltet sind. ... Erfahrungswissenschaftliche Theorien können etwas von der Eigentümlichkeit
formalwissenschaftlicher Systeme gewinnen, bei denen höchste Freiheit der Axiomenauswahl
und strengste Bindung an die Deduktionsvorschriften komplementär existieren.“ (Stachowiak,
1973, S. 60).
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Der Gedanke an Verbesserung von Qualität zeigte auf, dass bereits die
Vorbereitung von Euro-Praktika Schwachstellen aufwies, angefangen mit
der Ausbildung von Berufsschullehrern. Deshalb entwickelte das DFJW/OFAJ
mit dem dänischen PIU-Centret in einem weiteren Leonardo-Pilotprojekt
„Module und Materialien für die transnationale Qualifizierung von Ausbil-
dern und Lehrern an berufsbildenden Einrichtungen“. Die Ergebnisse wur-
den auf einer Doppel-CD-ROM festgehalten und 2002 mit dem europäi-
schen Sprachensiegel ausgezeichnet.

Schließlich zeigte sich bei Auswertungen von Praktikumsberichten
der vom DFJW/OFAJ geförderten Maßnahmen, dass erhebliche Qualitäts-
unterschiede bei den Arbeitsaufenthalten im Ausland auftraten. Ursachen
lagen vor allem bei Defiziten hinsichtlich der Integration des Praktikums in
die eigentliche Erstausbildung, mangelnde Kommunikation zwischen der
entsendenden Bildungseinrichtung und dem aufnehmenden Betrieb, man-
gelnde begleitende Betreuung, unzureichende Informationen über die Fä-
higkeiten und Fertigkeiten des Praktikanten, d.h. über dessen Einsatzmög-
lichkeiten u.a.m. Daraus ergab sich, wiederum mit dem PIU - Dänemark
als Piloten, ein erneutes Leonardo-Projekt: Ein Handbuch für alle an ei-
nem Auslandspraktikum beteiligten Akteure zur Qualitätsverbes-serung
und -sicherung der berufsorientierten Auslandsaufenthalte. Wenn nun aber
durch eine solche Qualitätssicherung Transparenz hergestellt wird, dann
liegt der Gedanke nahe, dass es möglich sein muss, die durch das Aus-
landspraktikum erworbenen zusätzlichen Qualifikation messen und damit
auch zertifizieren zu können. 

Practicert erweist sich damit als logische Weiterentwicklung der gemein-
samen Anstrengungen von DFJW/OFAJ mit PIU, die Qualität europäischer
Mobilität junger Auszubildender zu steigern und zu verbessern. Durch
die Entwicklung von Kriterien für die Zertifizierung der Zusatzqualifikatio-
nen im beruflichen, fremdsprachlichen und fachlichen Bereich sowie für
interkulturelle Kompetenzen sollte zudem eine Steigerung der Aussagefä-
higkeit des Europasses erreicht werden. PIU war aber inzwischen mit Ci-
rius zur nationalen dänischen Leonardo-Agentur verschmolzen und stand
damit als Projektpartner nicht mehr zur Verfügung. Deshalb fand das DFJW/
OFAJ in der International Certificate Conference einen in europäischen
Zertifizierungsfragen ausgewiesenen Koordinator. 

Zur Steigerung der Aussagefähigkeit von Europässen gab es bereits
Vorläufer, zielte doch bereits der Minister des französischen Erziehungs-
ministeriums Melanchon im Bulletin Officiel in einem Modellvorhaben „sec-
tions européennes“ für den allgemein bildenden Bereich darauf ab, auch
Berufsschulen mit einzubeziehen. Er wollte Berufsbildung durch durch eu-
ropaweit einheitliche Ausbildungen europäisieren und führte zu diesem
Zweck die Zusatzprüfung EUROPRO ein. Drei französische Akademien
sind am EUROPRO beteiligt: Bordeaux, Dijon und Toulouse. Die Acadé-
mie de Dijon wurde schließlich Partner des Practicert-Projekts. Das von
Berufsschullehrern (Fach- und Sprachlehrer in den Bereichen Hotel/ Gas-
tronomie, Kfz und Energie) entwickelte Material war jedoch sehr stark
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auf landeskundliche Belange ausgerichtet und wies deutliche Defizite hin-
sichtlich des interkulturellen Lernens auf. Die Bildung einer Gruppe aus
deutschen und französischen Berufsschullehrkräften sollte hier Abhilfe
schaffen.

Bedingt durch ihre unterschiedlichen Bildungssysteme verfolgen bei-
de Staaten unterschiedliche konzeptionelle Ansätze: In Deutschland wird
überwiegend dual ausgebildet, selbst in vollzeitschulischen Ausbildungs-
gängen wird häufig eine Dualität simuliert. In Frankreich dominiert hinge-
gen die schulische Ausbildung. Auch EUROPRO orientiert sich an schu-
lischen Prüfungsgepflogenheiten: Es gibt eine mündliche Abschlussprü-
fung, die mit dem üblichen französischen 20-Punkte-System benotet wird.
Zuvor haben die Teilnehmer je ein Praktikum in Deutschland und Großbri-
tannien absolviert. EUROPRO folgt daher dem französischen Ausbildungs-
system: Die Adaptionsmöglichkeiten von EUROPRO auf andere Bildungs-
systeme (Deutschland und Italien) zu prüfen, wurde damit ein dringliches
Vorhaben. Zunächst wurde das Referat für berufliche Bildung des Nieder-
sächsischen Kultusministeriums als wichtiger Partner gewonnen.

Durch diese Kooperationen gelang es, verstärkt interkulturelle Ansätze
(auch in der Vorbereitung von Euro-Praktika) in EUROPRO zu verankern.
Practicert und EUROPRO bleiben durch entstandene persönliche und pro-
fessionelle Kontakte vernetzt. Zudem setzt sich EUROPRO mehr und mehr
in Frankreich durch: Waren es in der Académie de Dijon von 2001 bis 2002
noch fünf beteiligte Berufsschulen, so stieg die Anzahl im Jahre 2003 be-
reits auf zwölf, das sind fast ein Drittel aller Berufsschulen in Burgund. Die
Ausweitung auf weitere Regionen Frankreichs ist damit vorprogrammiert. 

Definition interkultureller Kompetenzen

„Stünde ich noch einmal vor der Herausforderung, Europa zu integrieren,
würde ich wahrscheinlich mit der Kultur anfangen“, erklärte einst Jean Mon-
net, Begründer der Europäischen Union. Für ihn besteht Kultur in jenem
Kontext, in dem Dinge passieren; denn außerhalb dieses Kontexts verlie-
ren selbst rechtliche Belange an Bedeutung (Trompenaars, 1993, S. 8).
Neben dieser Kulturauffassung gibt es jedoch etliche mehr, versucht doch
fast jeder Autor (9) eigene Definitionen zu erschaffen (Perlitz, 1995, S. 302).
Dennoch – es gibt Anhaltspunkte, die das Begriffschaos über Kultur mit-
einander verbinden. So wurde das seit dem 17. Jahrhundert vom lateini-
schen cultura im Sinne von Landbau, Pflege des Körpers und Geistes stam-
mende Wort einerseits mit „Bodenkultur“ und andererseits mit der „Pfle-
ge geistiger Güter“, einer „Geisteskultur“ in Bezug gebracht. Im Laufe der
Zeit erwuchs daraus die allgemeine Stellung des Begriffs Kultur als Ge-
samtheit der geistigen und künstlerischen Lebensäußerungen (einer Ge-
meinschaft, eines Volkes) (Bäumer, 2002, S. 77; Hofstede, 1997, S. 4f.).
Sieht Richard Hall, der bekannte Kulturanthropologe, Kultur allerdings noch
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mehr als hidden dimension, die fest biologisch und physiologisch verwur-
zelt und gar mit einem außerordentlich komplexen Computer vergleichbar
sei (Hall, 1966/1982, S. 3; Hall, Hall, 1987, S. 4), so betrachtet sein be-
kannter Kollege Geert Hofstede den Kulturbegriff unter einem erweiter-
ten Blickwinkel. Seine Überlegungen scheinen im Rahmen der vorliegen-
den Ausführungen am geeignetsten zu sein, zumal auch die meisten
Studien kulturvergleichender Managementforschung der 1980er und 1990er
Jahre seine Begriffsbestimmung zugrunde legen (Perlitz, 1995, S. 303).
Er entlehnt seinen Kulturbegriff aus Überlegungen anthropologischen Ur-
sprungs und bezieht nicht nur Geisteskultur, sondern auch gewöhnliche
Dinge des Lebens wie Begrüßung, Essen, das Zeigen von Gefühlen
oder Körperhygiene in seine Überlegungen mit ein. 

Summa summarum stellt Hofstede Kultur dar als gruppenspezifisches,
kollektives Phänomen gemeinsam geteilter Werthaltungen, als kollektive
Programmierung bzw. Software menschlichen Denkens, welche die Mitglie-
der einer Gruppe, einer Nation von den Mitgliedern anderer Gruppen unter-
scheidet (Hofstede, 1997, S. 5f.) (10). Entsprechend kann Kultur als Unter-
scheidungs- und Abgrenzungskriterium von Gruppen, Organisationen, Unter-
nehmen, Branchen oder Gesellschaften herangezogen werden (Bea/Haas,
2001, S. 454f.). Hinzu kommt – und das wird hier für die Erlangung inter-
kultureller Kompetenzen zum zentralen Gedanken – dass Kultur im Gegen-
satz zur menschlichen Natur erlernt und nicht vererbt wird (Hofstede, 1997,
S. 5f. vgl. auch Trompenaars, 1993, S. 13) (11). Und gerade hier anknüp-
fend ergeben sich Möglichkeiten, Facetten anderer, fremder Kulturen, das
„Wandern“ zwischen (12) zwei oder mehreren Kulturen bis zu einem be-
stimmten Grade als interkulturelle Kompetenzen zu erlernen (13). 

Im Gegensatz zu Kultur lassen sich Kompetenzen eindeutiger klären;
denn: „Kompetenzen bezeichnen den Lernerfolg im Hinblick auf den Ler-
nenden selbst und seine Befähigung zu selbstverantwortlichem Handeln
im privaten, beruflichen und gesellschaftspolitischen (und kulturellen/ Anm.
der Verfasser) Bereich. Im Hinblick auf die Verwertbarkeit ist der Lerner-
folg (jedoch) eine Qualifikation“ (Deutscher Bildungsrat, 1974, S. 64f.) (14).

(9)  Aus Vereinfachungsgründen werden männliche Bezeichnungen gewählt.
(10)  „Culture ... is always a collective phenomenon, because it is at least partly shared with

people who live or lived within the same social environment, which is where it was learned.
It is the collective programming of the mind which distinguishes the members of one
group or category of people from another.“ (Hofstede, 1997, S. 5).

(11)  Ähnlich findet es sich auch in der amerikanischen Literatur über internationales Management
wieder, vgl. z.B. Deresky, 20003, S. 105.

(12)  „zwischen-“ bzw. „inter-„ steht als erstes Glied in dem Begriff interkulturelle Kompetenzen.
(13)  Zwiebelmodell von Trompenaars: „Culture comes in layers, like an onion. To understand it,

you have to unpeel it layer by layer“ (1993, S. 6). Stellt man Kultur als eine Wesensart in
drei Ebenen einer Zwiebel dar, kann das folgendermaßen aussehen:

• „sichtbare Ebene: Verhalten und kulturelle Erzeugnisse (Führungsstil, Lebensweise,
Verhandlungstaktiken, Arbeitsplatzgestaltung usw.)

• bewusste Ebene: Werte und Normen (Individualismus, Gleichheit, Rolle der Frau usw.)
• unbewusste Ebene: unbewusst kulturelle Grundannahmen (Raum- und Zeitkonzept,

Verhältnis von Mensch und Umwelt, Vorstellung über die Natur des Menschen usw.)“
(Bäumer, 2002, S. 78).
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Während sich demzufolge Qualifikation auf die Verwertbarkeit speziell am
Beschäftigungsmarkt und überhaupt aus der Sicht der Nachfrage in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen beziehen kann, die sich
etwa durch Zertifikate wie den Europass Plus dokumentieren lässt, sind
Kompetenzen als erlernbare Disposition des Handelnden interpretierbar
(Herbrand, 2002, S. 48; Bader, Müller, 202, S. 176; vgl. auch Lüdtke, 1975,
S. 175).

Ist der Begriff „Kultur“ schon nicht eindeutig definierbar, so trifft das zu-
mindest in gleichem Maße für den Begriff „interkulturelle Kompetenzen“
zu. Immerhin unternehmen zahlreiche Autoren den Versuch, relevante Er-
folgsfaktoren für interkulturelle Zusammenarbeit zu identifizieren. „Da je-
doch keine eindeutigen Erkenntnisse über die Schlüsselfaktoren für die
menschliche Anpassung an fremde Kulturen vorliegen, besteht bis heute
keine Einigkeit darüber, woraus interkulturelle Kompetenz besteht. Um-
stritten ist unter anderem die unterschiedliche Bedeutung und Gewichtung
verschiedener Faktoren und Dimensionen interkultureller Kompetenz“ (Jaß-
meier, 2003, S. 218). Dennoch soll hier – aus Erwägungen hinsichtlich
eines pragmatischen Entschlusses – in Anlehnung an Thomas Baumer
(2002) eine Begriffsdefinition vorangestellt werden: Interkulturelle Kompe-
tenzen lassen sich im weitesten Sinne verstehen als „die Fähigkeit, mit an-
deren Menschen erfolgreich zu kommunizieren“ (S. 76). Im engeren Sin-
ne führt Baumer an: „Interkulturell kompetent ist eine Person, die bei der
Zusammenarbeit mit Menschen aus ihr fremden Kulturen deren spezifi-
schen Konzepte der Wahrnehmung, des Denkens, Fühlens und Handelns
erfasst und begreift“ (S. 80). Gerade im Hinblick auf die bei Practicert im
Fokus stehenden Euro-Praktika ist der Gedanke der Zusammenarbeit mo-
biler Jugendlicher tragend; an dieser Zusammenarbeit bemisst sich schließ-
lich auch die Möglichkeit, operationale Kriterien einer Bewertung überhaupt
zu unterziehen.

Wenn auch kein eindeutiges Begriffsgerüst für interkulturelle Kompe-
tenz vorliegt, so lassen sich dennoch verschiedene Dimensionen ausma-
chen, die sowohl für das Pre-Departure-Training zur Vermittlung interkul-
tureller Kompetenzen als auch für die Euro-Praktika selbst sowie die Eva-
luation nach der Rückkehr (After-Return-Evaluation) herangezogen wer-
den können (vgl. Jaßmeier 2003). Schlüssig und auf einem pragmatischen
Entschluss beruhend – ohne auf die Diskussion verschiedener Ansätze
einzugehen – erscheint hier eine Dreiteilung in kognitive, affektive und ver-
haltensorientierte Dimensionen (Abbildung 1), die gleichzeitig als Trainings-
ziele anzusehen sein werden. Sie stehen in wechselseitigen Beziehungen,
ihre Grenzen sind fließend. Während die kognitive Dimension das Wissen

(14)  Die vom Deutschen Bildungsrat bereits 1974 verwendete Definitionen von Kompetenzen
und Qualifikationen sind auch heutzutage noch in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik
aktuell; noch immer wird nach wie vor eine Trennung zwischen erlernbaren Kompetenzen
etwa in der Berufsschule und den verwertbaren Qualifikationen für den Beschäftigungsmarkt
unterschieden (Alexander, 1996, S. 9ff.; vgl. auch Jungblut, 1998, S. 99; Kuhlmeier,
1998, S. 137).
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über eine Kultur betrifft (interkulturelles Wissen), dreht es sich bei der af-
fektiven Dimension um die Sensibilität für die Eigenarten und Besonder-
heiten einer Kultur verbunden mit der Veränderung persönlicher Einstel-
lungen gegenüber bisher Fremden (interkulturelle Sensibilität). Ergänzt
werden diese beiden Dimensionen durch eine dritte kommunikativ-verhal-
tensorientierte im Sinne einer interkulturellen Handlungskompetenz. Sie
wiederum setzt interkulturelle Sensibilität und interkulturelles Wissen
voraus und ermöglicht dadurch die Fähigkeit, in kulturell geladenen Si-
tua-tionen richtig zu handeln (Apfelthaler, 1999, S. 194; Demorgon, 1996,
S. 10f.; Herbrand, 2002, S. 48; Jaßmeier, 2003, S. 218f. vgl. auch Axel,
Prümper, 1997, S. 352f.).

Interkulturelle Kompetenz hat auch für Auszubildende Gültigkeit, wenn
es darum geht, gewisse Fähigkeiten und Fertigkeiten zu erlernen, um in ei-
nem anderen Kulturkreis effizient tätig zu werden. Für (Ausbildungs-) Be-
triebe fallen darunter hauptsächlich Komponenten wie Kunden- und Tea-
morientierung sowie Persönlichkeitsbildung. Haben Auszubildende diese
interkulturellen Kompetenzen entwickelt, dann kann dies auch für Ausbil-
dungsfirmen einen ökonomischen Nutzen erbringen. Für den Erwerb inter-
kultureller Kompetenzen ist jedoch zunächst eine Weltoffenheit sowohl als
Forderung an international ausgerichtete Unternehmen als auch an aus-
landsinteressierte Auszubildende zu stellen: Nur wenn bei der Selektion
(15) geeigneter junger Praktikanten eine Weltoffenheit vorliegt, sind inter-
kulturelle Kompetenzen für sie überhaupt erwerbbar, nur dadurch wird die
Motivation erzeugt, sich interkulturelles Wissen anzueignen. Daran schließt
sich die Entwicklung von cultural awareness an. Hierzu gehören vornehm-
lich jene interkulturellen Fähigkeiten und Fertigkeiten, die der Einsicht unter-
liegen, dass wir selbst einer spezifischen Art zu denken und zu handeln
haben und dass darin völlig wertfreie Unterschiede zu anderen Kulturen
liegen (können) (Apfelthaler, 1999, S. 185). An vorderer Stelle sind dabei
die Toleranz zu anderen Organisationsformen des Lernens im Gastland
und die Entwicklung eines diplomatischen Gespürs zu nennen. Sie sind
sogar von höherer Relevanz als das sichere Beherrschen der jeweiligen
Landessprache, die häufig fälschlicherweise von Außenstehenden an er-
ster Stelle gesehen wird (16).

Abb. 1: Dimensionen interkultureller Kompetenz 

Interkulturelles
Wissen
(kognitiv)

Interkulturelles
Sensibilität

(affektiv)

Interkulturelles
Handlungskompetenz

(verhaltensorientiert)

Interkulturelle Kompetenz   

Herbrand, 2002, S. 48; Jaßmeier, 2003, S. 218
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Zur Aneignung interkultureller Kompetenzen gehören in diesem Sinne
Informationen über fremde Kulturen, Entwicklung von Empathie für frem-
den Kulturen und die Schaffung eigener Handlungsmuster unter Berück-
sichtigung eigener Verantwortlichkeit für sich und seine Unternehmung.
Die Bandbreite unternehmerischer Weltoffenheit ist weit gefächert; so kann
das Erlernen interkultureller Kompetenzen zum einen etwa politischen
Unterrichtsinhalten an Berufsschulen, zum anderen kognitiven Methoden
wie z.B. Vorträgen verschiedener Informationsgeber zugewiesen werden.
Aber erst eine längerfristige Vor-Ort-Erfahrung sichert für die Erlangung
interkultureller Kompetenzen die größte Effizienz, wie durch verschiedene
Untersuchungen nachgewiesen werden konnte (Apfelthaler, 1999, S. 184ff.).
Und genau hier greift auch Practicert ein; denn gerade diese Bandbreite
zum Erwerb interkultureller Kompetenzen reicht von der Motivation, ein
Euro-Praktikum abzuleisten, geht weiter über das Erlernen von Techniken
zur Bewältigung interkultureller Aufgaben und findet ihren Höhepunkt im
Euro-Praktikum selbst, das schließlich in der After-Return-Evaluation be-
wertet bzw. zertifiziert wird.

Zur Problematik von Zertifizierungen
interkultureller Kompetenzen

Zwar steht man in Deutschland einer in Folge der Kreditierung und ent-
sprechenden Zertifizierung von Ausbildungsabschnitten auftretenden Mo-
dularisierung von Ausbildung kritisch gegenüber, aber in Europa stößt die-
se Idee auf viel Wohlwollen – eine Idee, der sich daher auch Deutsch-
land nicht verschließen kann, zumal sich gerade durch das ECVET-Sys-
tem neue Chancen lebensbegleitenden bzw. lebenslangen Lernens auf-
tun (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2004, S. 206; Heide-
mann, 2004, S. 1ff.) (17). In der gegenwärtigen Diskussion zu Zertifizie-
rungsüberlegungen über ECVET stellt man analoge Überlegungen zu ECTS
im Hinblick auf die Anerkennung von Kreditpunkten für Ausbildungsab-
schnitte an: Die Anwendung von ECVET könnte zudem nicht nur die Trans-
parenz und Anerkennung von Bildungsabschlüs-sen erhöhen, sondern
gleichzeitig auch Übergänge von beruflicher Bildung zu einem Studium er-

(15)  Im Idealfall sollte bereits bei der Personalbeschaffung und -auswahl darauf geachtet wer-
den, dass künftige Mitarbeiter über eine „world openness“ verfügen, stellen doch Tätigkeiten
in einem interkulturellen Umfeld höhere Anforderungen an die Persönlichkeiten der Mitarbeiter
als entsprechende Tätigkeiten im eigenen monokulturellen Umfeld der Heimat. Zu den
Charaktereigenschaften gehören zumindest Empathie, Toleranz, Konfliktfähigkeit, interkul-
turelle Lernbereitschaft und Unvoreingenommenheit, Integrationsbereitschaft, Kommunikations-
und Teamfähigkeit sowie überhaupt eine Motivation zur interkulturellen Zusammenarbeit
(Herbrand, 2002, S. 143 ff.).

(16)  Einige Organisatoren bieten für die Mittler der interkulturellen Bildung spezielle sprachliche
Vorbereitungen an, z. B. Fortbildungsprogramm des DFJW: www.dfjw.org. Von Vorteil für
die Verständigung dürfte in jedem Fall das sichere Beherrschen einer Lingua franca für
alle Partner sein.
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leichtern. Damit trüge ECVET insgesamt zu einer Qualitätsverbesserung
und Steigerung der Attraktivität von Berufsbildung bei. Hinsichtlich der Ge-
wichtung von Ausbildungs-abschnitten per Euro-Praktika sind gerade für
Practicert mindestens zwei Fragen einem pragmatischen Entschluss zu
unterziehen:
(1)  Inwieweit kann man sich im europäischen Raum pragmatisch darauf

einigen, Credit Points einheitlich – hier etwa für interkulturelle Kompe-
tenzen zu vergeben?

(2)  Inwieweit sind akademische und berufliche Bildung dahingehend als
gleichwertig zu betrachten, als dass ECTS Credit Points für Studien-
inhalte (welcher Fachrichtung auch immer) mit Credit Points im Rah-
men von ECVET überhaupt vergleichbar werden? 

Bei der pragmatischen Einigung hinsichtlich der ersten Frage sind ein-
erseits drei Grundregeln einer effizienten Umsetzung des ECVET-Systems
zu beachten (18). Andererseits ist auf die Formulierung von Einheiten bzw.
Kriterien insofern Rücksicht zu nehmen, als gemeinsam mit den interna-
tionalen Partnern – hier die Partner des Leonardo-Projekts Practicert – ein
pragmatischer Konsens gefunden wird.

Im Rahmen von Practicert wird für die Lösung der zweiten Frage anzu-
denken sein, dass man zunächst das Arbeitspensum von Vollzeitstudie-
renden, dem während eines akademischen Jahres 60 ECTS Credits ent-
sprechen, mit einem Arbeitspensum von Personen in der Berufsbildung
von 60 ECVET gleichsetzt. Analog dazu entspräche dem Pensum von
24 bis 30 Arbeitsstunden einem ECTS Credit Point bzw. einem ECVET
Credit Point. (19) Schließlich wäre festzulegen, welchen zeitlichen Umfang
das Modul Pre-Departure-Training ausmachen soll und welche Anzahl von
Credit Points für das Euro-Praktikum selbst veranschlagt werden sollten.
Zudem ist zu überlegen, inwieweit verhaltensorientierte Dimensionen inter-
kultureller Kompetenzen festgehalten und etwa durch Betreuer von Eu-
ro-Praktika getestet werden könnten. Im Rahmen der After-Return-Eva-
luation ist dann durch operationale Kriterien ebenfalls die verhaltensorien-
tierte Dimension interkultureller Kompetenzen zu diagnostizieren, damit
die entsprechenden interkulturellen Qualifikationen in einem Europass-
Plus – mit ECVET Credit Points versehen – zertifiziert werden können. Zu-
dem ist in einem weiteren Schritt darüber zu befinden, inwieweit die für

(17)  Vgl. auch www.na-bibb.de/uploads/leo/ecvet_eu-kommission_leitlinien.pdf (Stand vom
31.01.2005).

(18)  Diese Grundregeln lauten:
„•   Die Ziele des Bildungsweges, des Ausbildungsprogramms oder der Bestandteile einer
Qualifikation werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten, die entsprechend eines
bestimmten Referenzniveaus zu erwerben oder zu beherrschen sind, formuliert. Diese wer-
den in Einheiten formiert, zusammengefasst und organisiert.

•   Gemäß einer Vereinbarung auf europäischer Ebene wird eine maximale Anzahl von Credits
einer Gesamtheit von Einheiten einem vollständigen Bildungsgang, Ausbildungsprogramm
oder einer Qualifikation zugeteilt. Diese Vereinbarung ermöglicht es, jede Einheit (oder ei-
ne Gruppe von Einheiten) einer Anzahl von Credits auf der Basis des relativen Gewichts je-
der Einheit dieser Gesamtheit zuzuteilen. Der Transfer- und Austauschwert jeder Einheit ist
in Creditpunkten definiert.
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ECTS gültige Bewertungsskala von A (Excellent) bis FX/F (Fail) Anwen-
dung finden soll. (20)

Vorbereitung

Interkulturelle Kompetenzen der Ausbilder / Berufsschullehrer
als Bedingung für die Vorbereitungen von Auslandspraktika 
Erst in den kommenden Ausbilder- und Lehrergenerationen werden bei
den Vermittlern von Praktika berufliche Auslandserfahrungen durch eige-
nes Erleben häufiger anzutreffen sein. Das Zusammenwachsen in Euro-
pa und die stärkere Akzeptanz der europäischen Bildungsprogramme wer-
den diesen Prozess maßgeblich fördern. Dies bedeutet jedoch keinesfalls,
dass die vielen jetzt schon für Auslandspraktika und Lernortverlagerungen
ins Ausland eintretenden Ausbilder und Berufsschullehrer weniger erfah-
ren oder für diese Arbeit nicht genügend qualifiziert sind. Vielmehr soll-
ten Interessierte und Neueinsteiger wissen, welche Kompetenzen von ih-
nen erwartet werden, damit die angestrebte Tätigkeit auch erfolgreich wahr-
genommen werden kann. 

Die wesentlichsten Voraussetzungen für die Arbeit im internationalen
Bereich liegen in persönlichen Eigenschaften begründet. Dies gilt sowohl
für die teilnehmenden Auszubildenden als auch für die Organisatoren.
An vorderer Stelle sind dabei die Toleranz zu anderen Organisationsfor-
men des Lernens im Gastland und die Entwicklung eines diplomatischen
Gespürs (affektive Dimension interkultureller Kompetenzen) zu nennen.
Ihre Aufgeschlossenheit für neue Ideen und ihre Flexibilität zeichnen die-
se engagierten Personen aus, die es gelernt haben, auch schwierigere Si-
tuationen selbstsicher zu bestehen.

Wichtig ist die frühzeitige Einbindung der Vorgesetzten in die grenzüber-
schreitenden Kontakte. Insbesondere in Frankreich und den südeuro-pä-
ischen Ländern können die Leiter von Institutionen häufig Kontakte erwir-
ken, die dem einfachen Kollegen verwehrt sind. Die Kontakte Schule-Wirt-
schaft laufen in vielen Ländern ausschließlich über die Unternehmens- und

•   Eine Vereinbarung zur Zusammenarbeit verbindet die Ausbildungsstätten, welche das
Mobilitätsinstrumentarium für die Teilnehmer auf der Basis des ECVET in die Praxis umset-
zen. Diese Vereinbarung beträgt die Zone des gegenseitigen Vertrauens zwischen den
Anbietern. Sie beinhaltet einerseits die Gesamtheit der Einheiten, die in einem oder ande-
ren Bildungs- und Berufsbildungssystem mit einer Ausbildung verbunden werden. Sie bein-
haltet andererseits die Charakteristika der Lernmodule, Lernprogramme, Praktika, Einheiten
etc., an denen der Lernende sich im Rahmen seiner Mobilität beteiligen wird. Diese Vereinbarung
zusammen mit anderen Dokumenten (Europass, Zertifikats- oder Diploma-Supplement etc.)
garantiert die Transparenz des individuellen Mobilitätsprozesses, die Zielsetzung der
Lernaktivitäten und den Erwerb entsprechender Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten“
(www.na-bibb.de/uploads/leo/ecvet_eu-kommission_leitlinien.pdf, S. 4) (Stand vom 31.01.2005).

(19)  http://ec.europa.eu/comm/education/programmes/socrates/ects_de.html (Stand vom 12.12.04,
S. 1)

(20)  Bislang scheint es noch keine Ergebnisse zu geben, wie sich anlässlich einer Tagung der
InWent gGmbh in Hannover vom 17. Januar 2005 herausstellte.
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Schulleitungen, die auf diese Weise auch den betreuenden Kollegen der
Partnereinrichtungen zu den notwendigen Kontakten verhelfen können.
Als hilfreich hat es sich auch erwiesen, wenn sich die Repräsentanten ei-
ner Institution an Begegnungen der Partnereinrichtungen beteiligen und
die Verhältnisse im Gastland kennen lernen um gewissermaßen vor Ort
verhaltensorientierte Dimensionen interkultureller Kompetenzen einzuü-
ben. 

Auch für die Arbeit in der entsendenden Einrichtung ist es sinnvoll, wenn
der betreffende Kollege Unterstützung z. B. durch die Schulleitung und die
Gesamtkonferenz hat, denn es werden häufig Situationen auftreten, in de-
nen unkompliziert gemeinsame Lösungen gefunden werden müssen, z. B.
die Freistellung aus Unterrichtsverpflichtungen während eines Besuches
der Partnereinrichtung.

Eine große Hilfe in der Anbahnung neuer Ausbildungs- und Schulpart-
nerschaften stellen vorbereitenden Besuche dar, die von den europäischen
Bildungsprogrammen und den Jugendwerken gefördert werden. Sinnvoll
ist dabei die Anbindung an eine nationale Koordinierungsstelle, da diese
mit ihrer Betreuung und ihrem Unterstützungsrahmen sehr hilfreich im Auf-
bau fester Partnerschaften sind. Obwohl das Antragsverfahren den Betei-
ligten einen Teil der Flexibilität nimmt, lenken die dabei einzureichenden
Vordrucke die Beantragenden auf wesentliche Inhalte eines vorbereiten-
den Besuches hin und erleichtern ihnen somit den späteren Umgang mit
den Partnern im Gastland.

Es wird nicht möglich sein, die facettenreichen Erfahrungen eines Aus-
landsaufenthaltes Außenstehenden detailliert zu vermitteln. Jedoch bieten
die europäischen Bildungsprogramme, das Cedefop und bilaterale Einrich-
tungen (DFJW, Deutsch-Polnisches Jugendwerk, die deutsch-tschechi-
schen Koordinierungsstellen „Zukunftsfond“ und „Tandem“) vielfältige Ein-
führungs-/Vorbereitungskurse sowie begleitende Materialien für Mittler in
der beruflichen Bildung an. (21) 

Zertifizierungsmodul: 
Das Pre-Departure Training als pädagogische
Vorbereitung auf das Euro-Praktikum

Die Dezentralität des Lernarrangements während der zeitlich begrenzten
Phasen der beruflichen Bildung im Ausland in Form von Euro-Praktika sieht
die berufspädagogisch Verantwortlichen in einer bisher weitgehend unge-
wohnten Rolle. Zuhause lässt sich der Lernprozess der Auszubildenden
von den Ausbildern situationsadäquat beeinflussen und steuern, denn der
unmittelbare Kontakt ist fast ständig gegeben. Dagegen kann während ei-
nes Euro-Praktikums - selbst bei Gebrauch telekommunikativer Mittel ´ der
angestammte Ausbilder nur in sehr begrenztem Umfang in das Lernge-
schehen eingreifen. Dieses würde auch dem Grundprinzip von Euro-Prak-
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tika widersprechen und ihnen den besonderen pädagogischen Reiz neh-
men. Trotzdem bleibt auch aus der Ferne der Anspruch erhalten, das Ler-
nen so effektiv wie möglich zu organisieren, um ein optimales interkultu-
relles Lernresultat zu erzielen. Deshalb bietet sich an, die Auszubildenden
schon vor Antritt der Maßnahme in einem Pre-Departure-Training auf (inter-
kulturelle) Belange vorzubereiten, die sie im Ausland erwarten werden. (22) 

Dabei muss es darum gehen, die Wahrnehmung von der extrem kom-
plexen Arbeitswelt im Ausland informativ zu entlasten und die Beobach-
tung der Praktikantinnen und Praktikanten in bestimmte Richtungen zu
orientieren. So kann verhindert werden, dass die Dezentralität des Lernens
im Ausland zu diffusen Ergebnissen führt. Eine angemessene Vorberei-
tung des Auslandspraktikums gibt der Maßnahme eine Struktur und redu-
ziert das Risiko eines Scheiterns. 

Es ist zu befürchten, dass Mobilitätsmaßnahmen von Jugendlichen in
der beruflichen Erstausbildung auch international eher nachlässig vorberei-
tet werden. Zahlenmaterial über Art und Umfang der Vorbereitung auf Aus-
landsaufenthalte junger Auszubildender liegt offensichtlich nicht vor. Die
Dezentralität solcher Trainingsphasen in vereinzelten Betrieben und Schu-
len und die Tatsache, dass sich die moderne Praktikumsbewe-gung noch
im Anfangsstadium befindet, erschweren solche Erhebungen nachhaltig.
So kann zum gegenwärtigen Zeitpunkt nur mit Bedauern konstatiert wer-
den, dass eine systematische Vorbereitung auf Praktika im Ausland weit-
gehend unterbleibt. Dieses ist umso bedauerlicher, als junge Praktikantin-
nen und Praktikanten noch nicht über einen personellen oder methodischen
Apparat verfügen, mit dem sie im Ausland auftretende Probleme bewälti-
gen können. Es fehlt das Backup, auf das erfahrene „Expatriates“ Rückgriff
nehmen können. Mehr noch als den Delegierten von international operie-
renden Konzernen droht dem jungen Auslands-praktikanten eine ineffekti-
ve Phase der Ausbildung, im Extremfall der Abbruch der Maßnahme. 

Um dieses zu verhindern, besteht dringender Handlungsbedarf bei al-
len für die Ausbildung verantwortlichen Personen. Sie sehen sich einer
neuen Aufgabe gegenüber und sollten sich zunächst fragen, welche Zie-
le in der Vorbereitung auf ein Auslandspraktikum erreicht werden sollen
und mit welchen curricularen Inhalten dieser Anspruch eingeholt werden
kann.

(21)  Die Fortbildungsprogramme sind auch im Internet der jeweiligen Organisationen zu finden,
z. B. www.cedefop.europa.eu, dfjw.org.

(22)  Mit unserer Forderung nach einer angemessenen Vorbereitung des Auslandspraktikums
im Hinblick auf eine Qualitätssteigerung der beruflichen Bildung stehen wir national gese-
hen noch am Anfang. Da mag es ein wenig trösten, dass im internationalen Vergleich die
Situation nicht wesentlich besser aussieht. Nach Apfelthaler (1999, S. 184) erhält selbst die
Ebene der Mitarbeiter in multinationalen Unternehmen nur zu etwa 30 % bis maximal 45 %
eine Vorbereitung auf einen betrieblichen Auslandsaufenthalt und die Begegnung mit frem-
den Kulturen. Richard Mead geht sogar noch weiter: „Only 12 per cent in 51 multinational
US corporations had been offered seminars and workshops on cross-cultural differences
and doing business abroad. Other research estimates that 65 per cent of United States
MNCs do not offer training to their expatriates before sending them overseas“ (Mead, 1998,
S. 423).
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Mögliche curriculare Elemente der Vorbereitung auf das
Praktikum
Als Ergebnis einer Analyse und Reduktion von mehreren Katalogen, die
für beruflich etablierte ins Ausland entsandte Mitarbeiter erstellt wurden
und sich beispielsweise bei Apfelthaler (1999, S. 184 ff.) finden, schla-
gen wir – orientiert am pragmatischen Entschluss – auf der affektiv-inter-
kulturellen Kompetenzebene (interkulturelle Sensibilität) folgendes Primär-
ziel vor, das durch internationale Praktika erreicht werden soll:

Die Praktikantinnen und Praktikanten sollen möglichst
kompetent, fair und effizient in der fremden Kultur zurecht zu
kommen.
Dieses Primärziel lässt sich in folgende Unterziele teilen, aus denen sich
Kriterien für die Vergabe von ECVET Credit Points herleiten lassen. Im Ein-
zelnen sollten ins Ausland entsandte Mitarbeiter 
•  die in interkulturellen Kontexten notwendige Sensibilität besitzen;
•  sich rasch an andere Umwelten anpassen können;
•  mit Unsicherheit und Zweideutigkeit umgehen können;
•  Interesse zeigen, über die Grenzen der eigenen Kultur hinaus zu den-

ken;
•  Bereitschaft, stereotype Vorstellungen über andere Kulturen abzubau-

en;
•  sich in neue Arbeitsteams einfügen können.

Auf der Ebene eher kognitiv-landeskundlicher Ziele (interkulturelles Wis-
sen) sollen die Personen möglichst komplexe Kenntnisse über die fremde
und eigene Kultur erwerben. Hier werden – auf einem pragmatischen Kon-
sens beruhende – Grobkriterien als Anregung aufgeführt, aus dem in Ab-
hängigkeit von der Situation im Gastland einzelne relevant scheinende Blö-
cke heraus bearbeitet werden können:
•  Sprache des Landes (23),
•  demografische Strukturdaten aller Art,
•  physisch-geografische Informationen,
•  verkehrsgeografische Angaben,
•  Verfügbarkeit moderner Kommunikationstechnologien,
•  das Schulsystem,
•  Ausbildungsstand der Arbeitnehmer,
•  die Rolle von Frauen,
•  die Rolle von Minoritäten,
•  die Rolle der Geschichte im Gastland,
•  Eigentumsverhältnisse,
•  Sicherheitsbestimmungen,
•  innerbetriebliche Mitbestimmungen,
•  Umweltbewusstsein,
•  politische Verhältnisse/Machtverteilung,
•  Gewerkschaften und Arbeitgeberverbände,
•  steuerliche Aspekte,



•  regionale Wirtschaftsförderung,
•  Einfluss von Religion auf das Arbeitsverhalten,
•  rechtliche Besonderheiten,
•  das Freizeitverhalten.

Die Behandlung einer Auswahl dieser oder weiterer Themen mag da-
zu beitragen, die Aufmerksamkeit des Praktikanten für einzelne Probleme
im Gastland zu schärfen. Weiterhin wird die enorme Komplexität des Er-
lebens im Ausland etwas „vorentlastet“ und damit leichter erfahrbar. Die
Vorbereitung könnte dann in einen Arbeits- oder Beobachtungsauftrag für
die Praxisphase münden. Ziel einer solchen Aufgabe ist es, die Aufmerk-
samkeit der Praktikanten in eine bestimmte Richtung zu lenken und eine
Basis für ein Auswertungsgespräch oder eine Präsentation nach Abschluss
des Praktikums zu schaffen. Damit wäre es gleichzeitig möglich, insbeson-
dere auch die verhaltensorientierte Dimension erworbener interkulturel-
ler Kompetenzen zu diagnostizieren und zu bewerten (24). Bezüglich einer
Bewertung mit ECVET Credit Points wäre dann zu überlegen, wie viele
Stunden für ein derartiges Pre-Departure-Training anzusetzen wären; um-
fasste etwa das zeitliche Arbeitspensum einen dreitägigen Workshop à
acht Stunden, dann ließe sich dafür ein ECVET Credit Point vergeben.

Von Euro-Praktika zur grenzüberschreitenden
Verbundausbildung - europäische Ausbildungs-
abschnitte auf dem Weg zu Zertifizierungsmög-
lichkeiten im internationalen Berufsbildungs-
verbund

Trotz der absoluten Zahlen von teilnehmenden Auszubildenden an bilate-
ralen Programmen, bleiben die tatsächlichen Entsendungen von Auszu-
bildenden im dualen System bislang weit hinter den Erwartungen zurück.
Die grenzüberschreitende Verbundausbildung könnte einen Beitrag zur
signifikanten Erhöhung der Fallzahlen leisten (25). Die Idee liegt auf der
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(23)  Die Erweiterung fremdsprachlicher Kompetenzen wird berechtigterweise traditionell als ein
Hauptziel von Auslandspraktika angesehen. Die hohe Beliebtheit der Zielländer Großbritannien,
Frankreich und Spanien erklärt sich mit der globalen Verbreitung der dortigen Sprachen
und der Erwartung der Praktikantinnen und Praktikanten, in Schule und Beruf von den
Auslandserfahrungen auch einen fremdsprachlichen Nutzen ziehen zu können. Natürlich
ist es erstrebenswert, dass der schulische Fremdsprachenunterricht in der Vorbereitungsphase
durch einen situativen Ansatz die sprachlichen Probleme der Praktikantinnen und Praktikanten
in den genannten Ländern reduziert oder ausräumt. Das gilt selbstverständlich auch für
Praktika, in denen Englisch, Französisch oder Spanisch die Funktion einer Lingua franca
oder Brückensprache übernimmt. 

(24)  Es ist zunächst davon auszugehen, dass nur operationalisierbare Kriterien, d.h. beobacht-
bare Kriterien für Bewertungszwecke im Sinne von Testtheorien herangezogen werden kön-
nen. Deshalb dürfte eine Bewertung affektiver Dimensionen von vornherein wegfallen.
Hingegen sind kognitive Dimensionen durchaus in Form von schriftlichen oder mündlichen
Tests abfragbar und mithin durch Beobachter bewertbar.
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Hand, und es gibt erste Versuche in grenznahen Bereichen, von denen
man lernen könnte. Dort begann man zumeist mit Vollzeitklassen. Die Dis-
tanzen der Entsendungen waren überschaubar, sodass im Konfliktfall ei-
ne persönliche Betreuung durch den entsendenden Ausbilder gewährleis-
tet werden konnte. Dennoch waren diese ersten Versuche nicht frei von
Problemen und zumeist lagen diese im administrativen Bereich, zum
Beispiel in den unterschiedlichen Ausbildungssystemen. So ergaben
sich zum Beispiel gravierende Unterschiede zwischen den Theorie- und
Praxisanteilen von Ausbildungsgängen der beteiligten Partnerstaaten und
damit Schwierigkeiten bei der gegenseitigen Anerkennung in den Abschlus-
sprüfungen. Hier gilt es Wege zu finden, diese eher bürokratischen Hemm-
nisse schnell abzubauen. Gerade für die Ausbildung im Handwerk gibt es
eine jahrhundertealte Tradition, an die es anzuknüpfen gilt. Zwar erfolgten
die Wanderjahre der Gesellen stets nach der beruflichen Erstausbildung,
in der Altersstruktur würde sich jedoch nichts ändern. 

Eine grenzüberschreitenden Verbundausbildung bietet sich aus prag-
matischen Erwägungen zunächst besonders für den Bereich einer Hand-
werkskammer (26) an, wenn bereits Erfahrungen mit der europäischen Aus-
bildung gesammelt wurden. Folgende Schritte sollten überlegt werden:
•  ein Großteil der beruflichen Erstausbildung sollte in einer, eventuell so-

gar in zwei ausländischen Ausbildungspartner-Einrichtungen absol-
viert werden;

•  bei diesen Ausbildungsabschnitten sollte es sich um Langzeitaufenthal-
te von vier bis sechs Monaten handeln. Ein Entsendezeitraum von ei-
nem Jahr könnte für die deutschen Ausbilder möglicherweise einfa-
cher zu handhaben sein;

•  die Auszubildenden erhalten zusätzlich zu den Berufsabschlüssen im
Heimatland die beruflichen Abschlüsse der jeweiligen Gastgeberlän-
der analog der akademischen Bildung, zumal dies in vielen Hochschul-
verbünden praktiziert wird.
Ein gewichtiges Gegenargument wird vermutlich sein, dass die Auszu-

bildenden in der vorgesehenen Entsendungszeit gerade soweit eingear-
beitet sind, dass sie beginnen, verlässlich zu werden und für das Unter-
nehmen erste Gewinne zu erwirtschaften. Darüber hinaus wird es wahr-
scheinlich in vielen Fällen nicht leicht sein, die Inhalte des versäumten Be-

(25)  Grenzüberschreitende Verbundausbildung bedeutet für uns, dass Ausbilder eines Berufsfeldes
aus unterschiedlichen europäischen Ländern ein gemeinsames Ausbildungskonzept für die
berufliche Erstausbildung entwickeln und sich darin absprechen, welche Ausbildungsinhalte
ergänzend bei dem Partner vermittelt werden können. Das Ziel in der Verbundausbildung
ist dann erreicht, wenn nach Beendigung der regulären Ausbildungszeit der Bildungsabschluss
aus mindestens zwei europäischen Ländern verliehen werden kann. Es muss jungen Leuten
ermöglicht werden, in der beruflichen Erstausbildung grenzüberschreitende Erfahrungen
zu erleben. In der Vergangenheit war dies – zum Beispiel bei den Wandergesellen des
Handwerks – nach der Erstausbildung üblich. 

(26)  Ausbildungsberufe, die zuvörderst für das Angebot einer grenzüberschreitenden Verbundausbildung
geeignet erscheinen, wären zum Beispiel die Bauberufe (z. B. Dachdecker), Heizungsbauer,
Landmaschinenmechaniker und Kfz-Mechaniker, Elektroniker und Parkettleger.  
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rufsschulunterrichtes selbstständig nachzuarbeiten. Wenn ein Projekt zu
einem Ausbildungsverbund erfolgreich arbeiten soll, dann ginge dies nach
Auffassung einiger Bildungsexperten etwa unter der Federführung zustän-
diger Stellen wie der Handwerkskammern in Kooperation mit einem Be-
rufsbildungszentrum sowie der vorhandenen Partnerorganisationen im Aus-
land. Ein erster Schritt könnte die Forcierung von zusätzlicher Ausbilder-
mobilität sein. Diese Ausbilder besuchen das Ausland, um die Ausbildungs-
bedingungen für ihre Lehrlinge ganz konkret zu sichten und um Ausbil-
dungsabschnitte zu verabreden. Gemeinsam mit ihren ausländischen Part-
nern müssten sie die in der Regel drei- bis dreieinhalbjährige Ausbildungs-
zeit so strukturieren, dass die Auslands-zeiten keine Zusatz- oder Verlust-
zeiten nach sich ziehen. Parallel dazu könnte das Projekt zur Abstimmun-
gen der Ausbildungsrahmenpläne beitragen, um Auslandsaufenthalte in
einen verbindlichen Rahmen einzubetten. 

Bezieht man eine Verbundausbildung auf die Möglichkeiten von Zerti-
fizierungen über ECVET, dann zeigt sich hier vor allem eine große Chan-
ce für die Steigerung von Qualität und Attraktivität des deutschen dualen
Systems der Berufsausbildung. Und das auch vor dem Hintergrund des
eingangs aufgeführten Wandels zu mehr Internationalität in der Berufs-
bildung durch die Novellierung des BBiG. Der vorliegende Beitrag spiegelt
nur ein Ergebnis des Leonardo-Projekts Practicert/ Europass Plus wider,
den Erwerb interkultureller Kompetenzen. Vor dem Hintergrund eines – im
Practicert-Projekt praktizierten – pragmatischen Entschlusses lässt sich
festhalten, dass es durchaus Möglichkeiten zur Kriterienbildung aller (af-
fektiver, kognitiver und verhaltensorientierter) Dimensionen interkulturel-
ler Kompetenzen gibt, die sich im Rahmen von Practicert erfassen und
durch Credit Points bewerten bzw. zertifizieren lassen. Und es scheint auf
der Hand zu liegen, dass gerade im Rahmen einer Verbundausbildung so-
wohl die pragmatische Konsensfindung hinsichtlich der Kriterien für die Di-
mensionen interkultureller Kompetenzen, als auch eine konsensorientier-
te Vergabe von ECVET Credit Points sowie eine entsprechende Zertifizie-
rung durch einen Europass Plus um ein Vielfaches leichter wären. Ï
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F A L L S T U D I E N

Ermöglichen wir
Chancengleichheit oder
erkennen wir nur
Produktivität an?

Begoña de la Iglesia Mayol
Doktor der Erziehungswissenschaften, Lehrbeauftragte an der Universitat de les
Illes Balears

ZUSAMMENFASSUNG

Um die Lebensqualität von Menschen mit Behinderung zu verbessern und dabei
nicht direkt bei den Menschen selbst, sondern bei dem Umfeld anzusetzen, in
dem sie sich entwickeln, sollte ein Schulungsprogramm zur Vermittlung positi-
ver Einstellungen gegenüber Menschen mit geistiger Behinderung erarbeitet,
durchgeführt und bewertet werden, das sich an Berufspraktiker wendet, die
den Entwicklungsprozess von Menschen beeinflussen können. Institutionelle
Unterstützung erhielt das Projekt von der Universitat de les Illes Balears, und die
Finanzierung übernahm „SA NOSTRA“ Caixa de Balears. 

Anhand der Erfahrungen eines Unternehmers aus der interdisziplinären Gruppe,
die für dieses Projekt gebildet wurde, soll geschildert werden, wie ein Mensch,
dessen Einstellung sich ursprünglich an der Produktivität seines Unternehmens
orientierte, das Normalisierungsprinzip und den Gedanken der Chancengleichheit
übernehmen und auf diese Weise den Prozess der sozialen und beruflichen
Eingliederung von Menschen mit geistiger Behinderung erleichtern kann.

Einleitung

Ob ein Leben lebenswert ist oder nicht, hängt laut Schalock (1995, 1999,
2003) mit einer Vielzahl von Dimensionen zusammen. Der Autor steht da-
her auf dem Standpunkt, dass bei Maßnahmen von Angehörigen der Be-
rufsgruppen, die mit und für Menschen mit Behinderung arbeiten, folgen-
de Faktoren berücksichtigt werden müssen: „seelisches Wohlbefinden,
zwischenmenschliche Beziehungen, materieller Wohlstand, persönliche
Entwicklung, körperliches Wohlbefinden, Selbstbestimmung, soziale Ein-
gliederung und Rechte“.

Bei Zugrundelegung dieser Dimensionen müssen die zurzeit durchge-
führten Maßnahmen, die bestehenden Dienstleistungen und sozialpoliti-
schen Strategien geändert beziehungsweise neu strukturiert werden.

Schlagwörter
Training programme,
continuing vocational training,
professional permanent
training,
adult training,
social integration,
mentally disabled person



(Wirtschaftliche, politische, soziale) Macht, Intelligenz, Schönheit, An-
sehen rangieren auf den vordersten Plätzen unserer Werteskalen. Bereits
in der Kindheit übernehmen wir diese Werte und akzeptieren sie als gül-
tig, ohne über die Rolle der Menschen in der Gesellschaft nachzudenken,
für die andere Ausgangsbedingungen gelten. Wir handeln aus einer Posi-
tion der Überlegenheit heraus, die sich auf unklare Einstellungen stützt,
auf „Wohltätigkeit“, „Mitleid“ oder im schlimmsten Fall Ablehnung, und ver-
wehren dieser Gruppe jegliche Chancen.

Wir haben eine soziale Struktur geschaffen, in der Benachteiligte kei-
nen Platz haben, und wir unternehmen nichts, um eine Änderung der Ein-
stellung zu bewirken, um Toleranz und Akzeptanz zu fördern. 

Aus der von Rosselló, J. (1999) vorgenommenen Analyse der Bedin-
gungen in der autonomen Region der Balearen und den nach der Art
der Behinderung aufgeschlüsselten Daten ist ersichtlich, dass in der Al-
tersklasse der 14- bis 29-Jährigen die psychischen Behinderungen über-
wiegen. 

Relevanz und Begründung für die Durchführung
der Studie

Menschen mit Behinderung sind im Laufe ihres Lebens mit zahlreichen
großen Hindernissen konfrontiert: den mangelhaften Vorkehrungen in Be-
zug auf gentechnische Verhütung von Anomalien, Beratung der betroffe-
nen Familien, Schul- und Berufsberatung, Unterstützung bei der Integra-
tion in Schule, Beruf und Gesellschaft, Zugangsmöglichkeiten zu den ver-
schiedenen Bereichen usw.

Tabelle 1.  Balearen, Verteilung nach Alter und Art der Behinderung
(absolute Zahlen und horizontale Prozentsätze)

Art der Behinderung bis 14 Jahre 15 - 29 Jahre
Geistige Behinderung 1118 1363
Geisteserkrankung 59 352
Psychische Behinderungen insgesamt 1177 1715
Sehbehinderung 90 222
Hörbehinderung 114 196
Sensorische Behinderungen insgesamt 204 418
Behinderungen durch Knochen- und Gelenkerkrankungen 100 359
Behinderungen durch Nerven- und Muskelerkrankungen 263 584
Behinderungen durch Artikulationsstörungen 41 41
Behinderungen durch chronische Erkrankungen 156 336
Sonstiges 63 96
Körperliche Behinderungen insgesamt 623 1416
INSGESAMT 2004 3549
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Ausgehend von der Analyse der Wirklichkeit, in der wir leben, wird ein
Verfahren entwickelt, das auf die Personen abgestellt ist, die beruflich
mit der Entwicklung von Menschen mit Behinderung befasst sind. Wir sind
der Auffassung, dass auch die Einstellung dieser Personen Einfluss auf
die Verbesserung der Lebensqualität von Menschen mit Behinderung hat.
Wir wenden uns an Angehörige der Heilberufe (Ärzte, Pflegepersonal, Er-
nährungsberater usw.), Angehörige des Bildungssystems (Pädagogen,
Psychologen, Psychopädagogen, Lehrer usw.), Akteure aus der Arbeits-
welt (Arbeitgeber, Ausbilder am Arbeitsplatz usw.) und Berater (unter an-
derem Rechtsanwälte, Sozialarbeiter). Für sie ist das im Folgenden vor-
gestellte Schulungsprogramm zur Änderung von Einstellungen bestimmt.

Angesichts der komplexen Problematik halten wir es für erforderlich, bei
allen Gruppen von Berufspraktikern nach einem gemeinsamen Konzept
vorzugehen. Zu diesem Zweck scheint die Einrichtung einer interdiszipli-
nären Gruppe nicht nur interessant, sondern unerlässlich zu sein, um Fort-
schritte auf dem Weg zu einer offeneren Gesellschaft zu erzielen, einer
Gesellschaft, die in der Lage ist, Unterschiede bei den Menschen zu ver-
stehen und zu akzeptieren.

Konzeptionelle Erläuterungen

Der Ansatz für das Schulungsprogramm geht von der neuen Definition des
Begriffs „geistige Behinderung“ (AARM, 1992) aus, derzufolge allen Di-
mensionen des betreffenden Menschen Bedeutung beizumessen ist und
die Diagnose nur für die Planung der Maßnahme eine Rolle spielt. 

„Geistige Behinderung ist nur als Ergebnis der Wechselbeziehung zwi-
schen den Einschränkungen der Fähigkeit (Intelligenz und Anpassungsfä-
higkeit) und den Anforderungen der Umwelt eine Behinderung“. (1)

Bei Zugrundelegung dieses Konzepts reichen die Maßnahmen und Pro-
gramme, die allein darauf abzielen, die Einschränkungen des Menschen
mit Behinderung zu mildern, nicht aus. Vielmehr wäre es wichtig, ein
System zur Unterstützung des Betreffenden zu schaffen, das sowohl sei-
ne Beeinträchtigungen als auch seine Fähigkeiten berücksichtigt.

Bei einer umfassenden bibliografischen Recherche anhand zahlreicher
Begriffe (program, professional attitudes, social inclusion, mental retar-
dation, intellectual disabilities usw.) und verschiedener Datenbanken
(wie Eric, Francis, British Education Index, Dissertation Abstracts Interna-
tional, Social Scisearch, PsycINFO, Sociological Abstracts, Teseo, Redi-
net) konnte kein Schulungsprogramm zur Veränderung von Einstellungen
ermittelt werden, das sich auf Menschen mit geistiger Behinderung bezieht
und für die genannten Berufsgruppen bestimmt ist. 

(1)  Zur vertiefenden Lektüre zum Begriff der geistigen Behinderung sei verwiesen auf: Luckasson,
R., Schalock, R. L., Snell, M. E., Spitalnik, D. M., (1996, August), The 1992 AAMR definition
and preschool children: Response from the Committee on Terminology and classification.
Mental Retardation. 247-253
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Bei den Artikeln, in denen diese Schlüsselbegriffe enthalten sind, han-
delt es sich um beschreibende psychometrische Studien, in denen zwar
die unterschiedlichen Einstellungen von Berufspraktikern aufgezeigt wer-
den, die jedoch nicht die Anwendung von Programmen zur Verbesse-
rung dieser Einstellungen behandeln. 

Methodik der Erfassung und der Analyse der
Informationen

„Warum wird bei dem Ansatz einer Studie nach den einzelnen Arten von
Behinderungen unterschieden? Ist es nicht möglich, die Untersuchung der
einzelnen Erkrankungen oder Probleme um die Untersuchung der verschie-
denen Syndrome zu ergänzen? Könnten nicht sehr viel größere Fortschrit-
te erzielt werden, wenn die unterschiedlichen Ansätze bei den Studien zu-
sammengefasst und die verschiedenen Bereiche der Wissenschaft, die
sich mit den Menschen mit Behinderung beschäftigen, einander angenä-
hert würden?“ (Verdugo, 1997, 123).

Ausgehend von diesen Fragestellungen halten wir es für erforderlich,
bei der Untersuchung folgende Annahmen zugrunde zu legen: 
•  Behinderung ist im Wesentlichen im Rahmen der Wechselbeziehung

zwischen Individuum und Umfeld zu betrachten. 
•  Bei dem Studienansatz ist die Lebensqualität in den Mittelpunkt zu

stellen und nicht nur die Effizienz der Dienstleistungen. 
•  Bei der Methodik ist darauf zu achten, dass die Untersuchung nicht aus-

schließlich von den Forschern gesteuert wird, sondern dass die Be-
dürfnisse der Berufspraktiker, der betroffenen Menschen und der mit ih-
nen in Verbindung stehenden Personen berücksichtigt werden. 
Die qualitative Methode ermöglicht eine Untersuchung auf der Grund-

lage von Erfahrungen, von Reflexionen über die eigene Forschungstätig-
keit. 

Um eine Art kritisches Bewusstsein als Grundlage unserer Einstellun-
gen herbeizuführen, halten wir es daher für wichtig, die zu untersuchende
Wirklichkeit kennenzulernen, in einer Gruppe von Forschern Vergleiche
anzustellen und dabei die Methodik zu erarbeiten, da wir der Meinung sind: 
•  dass die Methodik dem Untersuchungsgegenstand angepasst werden

muss;
•  dass es nicht darum gehen darf, theoretische Aussagen bestätigen zu

können, sondern Vorstellungen beziehungsweise Einstellungen in den
Individuen zu entwickeln. Die Theorien sind Instrumente, die für die Ana-
lyse einer bestimmten Wirklichkeit eingesetzt werden; 

•  und dass wir bei der Durchführung niemals von einem normativen An-
satz ausgehen dürfen, sondern von einem hypothetischen Ansatz, der
den Anstoß zur Reflexion über die eigenen Verfahren gibt und auf die-
se Weise kritisches Bewusstsein entstehen lässt.
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Ohne das kritische Paradigma aufzugeben, begeben wir uns in den Be-
reich der Handlungsforschung, um den konkreten Bezug zu der von uns
durchgeführten Untersuchungsart herzustellen. Elliot (1993, 88) definiert
die Handlungsforschung als „Untersuchung einer sozialen Situation in der
Absicht, die Qualität der Handlung durch sich selbst zu verbessern“. Laut
Pérez Serrano (1990, S. 58) haben diese und zahlreiche andere Definitio-
nen bestimmte Merkmale gemein, die als Grundlagen der Handlungsfor-
schung betrachtet werden können: 
•  Praxis: von praktischen Problemen ausgehen, Kompromisse mit der Pra-

xis eingehen, eine neue Praxis schaffen, die Beteiligten einbeziehen, die
Praxis verbessern;

•  Reflexion: Erkennen und Eingreifen, Denken und Handeln, Reflexion und
Handlung, selbstkritische Reflexion;

•  Verbesserung: Selbstkritik, Förderung des persönlichen und sozialen
Wandels, Änderung der Einstellungen, Erfassen der Situation, Zusammen-
führung von Forschung, Handlung und Bildung. 

Ziel des Schulungsprogramms

Eine direkte Folge der Durchführung einer Studie nach den Grundsätzen
der Handlungsforschung ist die Tatsache, dass die Beteiligten die Verant-
wortung für die Reflexion über ihr eigenes Handeln übernehmen. Damit ist
im Grunde bereits das Ziel des Schulungsprogramms und der hier vorge-
stellten Studie beschrieben: Reflexion aller Beteiligten über die berufli-
che Praxis. Deshalb und aufgrund des Bildungshintergrunds der Autorin,
der die Wahl der Methodik mit beeinflusst hat, wobei auch die früheren Er-
fahrungen mit Untersuchungen (2) auf der Grundlage des qualitativen
Paradigmas eine Rolle gespielt haben, wurde die hier vorgestellte Studie
nach folgender Maxime ausgerichtet: 

Die Reflexion über die eigene Praxis ist Ausgangspunkt für die Verbes-
serung der untersuchten Wirklichkeit sowie der erste Schritt zur Verän-
derung der Einstellung.

Die für die Entwicklung des Menschen notwendigen Faktoren (medizi-
nische Betreuung, Integration in Gesellschaft, Schule und Beruf, Rechte
und Pflichten, Lebensqualität, Familie, soziale und sexuelle Beziehungen
usw.) wurden als Themen für eine Analyse während der Zusammenkünf-
te der Gruppe von Berufspraktikern ausgewählt, wobei stets darauf hinge-
arbeitet wurde, Vorschläge für eine berufliche Praxis auf der Grundlage
des 1972 von Wolfensberger neu definierten Normalisierungsgrundsatzes
zu erarbeiten:

(2)  Rosselló Ramon, M. R., 1996, Investigació i dissenys en teoria del currículum, Palma de
Mallorca, Universitat de les Illes Balears.
Muntaner, J.J., 1998, Estrategias de intervención del profesor de apoyo en el proceso de
atención a la diversidad en centros de educación primaria, unveröffentlichte Forschungsarbeit.
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„Anwendung von Mitteln, die der kulturellen Norm entsprechen (Fami-
lienangehörige, geprüfte Techniken, Instrumente, Methoden usw.) mit dem
Ziel, einem Menschen mindestens so gute Lebensbedingungen (in Bezug
auf Einkommen, Wohnung, medizinische Versorgung usw.), wie die eines
Durchschnittsbürgers zu ermöglichen und nach Möglichkeit sein Verhal-
ten (Fähigkeiten, Kompetenzen usw.), sein Aussehen (Kleidung, Körper-
pflege usw.), seine Erfahrungen (Anpassung, Empfindungen usw.) seinen
Status und sein Ansehen (Umgang, Einstellungen usw.) zu verbessern und
zu unterstützen.“ (Muntaner, 2001, 21-22)

Die Informationen, die bei den Erstbefragungen, den Schulungstreffen,
den persönlichen Tagebuchaufzeichnungen und den Abschlussgesprä-
chen zusammengetragen wurden, bildeten die Grundlage für die Entwick-
lung der Systematik, die bei der Analyse der Daten verwendet wurde, wo-
bei die Daten mithilfe des Anwendungsprogramms NUDIST (Non-numeri-
cal Unstructured Data, Indexing, Searching And Theorising) eingegeben
und indexiert wurden.

Im folgenden Kapitel soll – einmal mehr – gezeigt werden, dass der
Mensch einem ständigen Wandel unterworfen ist. Ferner soll der Entwick-
lungsprozess beschrieben werden, den einer der Unternehmer aus der
interdisziplinären Gruppe durchlaufen hat.

Bildung einer interdisziplinären Gruppe und
Auswahlkriterien

Die Bildung einer interdisziplinären Gruppe, in der die genannten Berufs-
gruppen vertreten sind, erwies sich als eine schwierige Aufgabe, die nicht
frei von Ängsten und Befürchtungen war. 

Die Erstbildung gehörte zu den Auswahlkriterien, die bei der Zusammen-
setzung der Gruppe angelegt wurden. Von den beschriebenen Berufspro-
filen blieben diejenigen unberücksichtigt, bei denen bereits eine Ausbil-
dung im Umgang mit Menschen mit Behinderung vorgesehen ist, unter an-
derem Lehrer, Pädagogen (mit Fachausbildung in Heilpädagogik) und
Psychopädagogen.

Ein zweites Auswahlkriterium war die Begrenzung der Gruppe der Men-
schen mit Behinderung auf Menschen mit geistiger Behinderung. Dieser
Entscheidung lag die Schlussfolgerung zugrunde, zu der Díaz Aguado
(1995, S. 18) aufgrund von vielfältigen Erfahrungen auf diesem Gebiet ge-
langt war und derzufolge „...Menschen mit geistiger Behinderung und Ge-
hirnlähmung die stärkste Ablehnung erfahren. An zweiter Stelle folgen Men-
schen mit sensorischen Behinderungen (Hör- und Sehbehinderung) sowie
Sprachproblemen und Epilepsie. Motorische Behinderungen schließlich
sind die Behinderungen mit der größten Akzeptanz“.

Ausgehend von der Annahme, dass die Einstellung das Handeln lenkt
(Smith und Mackie, 1994), erachteten wir es daher als einfacher, durch
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den Wechsel der Einstellung der Berufspraktiker gegenüber Menschen mit
geistiger Behinderung zu erreichen, dass die Teilnehmer diese veränder-
te Einstellung auch auf die übrigen Menschen mit einer Behinderung über-
tragen.

Prozess der Zusammenstellung der Gruppe von
Berufspraktikern

Mit einem Schreiben, in dem wir die Ziele des Schulungsprogramms er-
läuterten, haben wir Kontakt zu Ärzten (Gynäkologen und Kinderärzten),
Rechtsanwälten, Krankenpflegern, Unternehmern, Pädagogen (mit Spe-
zialisierung in Didaktik und Schulorganisation), klinischen Psychologen
und Sozialarbeitern aufgenommen. Diese Berufe erfüllen die genannten
Auswahlkriterien. Das heißt, sie wirken auf die Entwicklung des Menschen
mit geistiger Behinderung ein und haben keine spezielle Ausbildung in dem
untersuchten Bereich. 

Politiker, Fachverbände, NRG usw. blieben unberücksichtigt, weil die
Angehörigen dieser Gruppen keine einheitliche Erstbildung haben. Damit
gehören sie, was ihren Beruf anbelangt, unterschiedlichen Sektoren an,
und es ist sehr schwierig, die festgelegten Auswahlkriterien und die für die
Kontaktaufnahme eingesetzten Mittel nach dem Zufallsprinzip für die Stich-
probe bei diesen Personen anzuwenden.

Nachdem die verschiedenen Berufspraktiker in den sie vertretenden
Berufsverbänden angeschrieben worden waren, warteten wir die Antwor-
ten ab, um eine Erstbefragung zu vereinbaren und damit die Einwilligung
zur Teilnahme an unserer Studie zu erlangen. Bei dieser Befragung
sollte ermittelt werden, welche Vorstellungen, Konzepte, Empfindungen
und Verhaltensweisen die Berufspraktiker in Bezug auf Menschen mit gei-
stiger Behinderung haben. Es ging mit anderen Worten darum, die an-
fängliche Einstellung der Teilnehmer als Ausgangspunkt für die Studie
festzustellen.

Mit einem während der Erstbefragung vorgelegten Untersuchungsver-
trag verpflichteten sich die Betreffenden zur Teilnahme an der Durchfüh-
rung des Programms, und später wurden die Teilnehmer zum Beginn der
Schulung eingeladen.

Die interdisziplinäre Gruppe setzte sich schließlich aus 13 Personen zu-
sammen, zwei Unternehmern, einer Rechtsanwältin, drei Sozialarbeiterin-
nen, vier Krankenpflegern, einer Diätassistentin, einer Psychologin und ei-
ner Pädagogin. Lediglich der Beruf des Arztes war nicht vertreten. Die Ab-
lehnung der Teilnahme wurde mit dem Hinweis auf die Arbeitszeiten be-
gründet.

In zehn Sitzungen und kontinuierlichen Einzelgesprächen, bei denen
Vergleiche gezogen und die Ziele auf individuellerer Ebene weiterver-
folgt werden sollten, machten die Teilnehmer zahlreiche und signifikante
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Wandlungen durch, und zwar sowohl in beruflicher als auch persönlicher
Hinsicht. 

In dem vorliegenden Artikel soll beschrieben werden, wie ein der Grup-
pe angehöriger Unternehmer seine Einstellung im Zuge der Projektdurch-
führung änderte und seine ausschließlich auf die Beeinträchtigungen des
Menschen gerichteten Sichtweise erweiterte, um auch die Fähigkeiten die-
ses Menschen zu erkennen.

Auf dem Weg zu einer positiveren Einstellung:
Von der Produktivität zur Chance

„Aus kultureller Sicht ist in erster Linie das im Durchschnitt niedrige Bil-
dungsniveau von Menschen mit Behinderung, und hier vor allem von Men-
schen mit geistiger Behinderung, hervorzuheben. (...) Schließlich ist die
unsichere Situation ein Faktor, der die wirtschaftliche Lage von Menschen
mit Behinderung bestimmt. Ursache ist ihre niedrige Erwerbstätigenquo-
te und eine hohe Erwerbslosenquote“. [Rosselló, J. (2000, 119)]

Bei dem Fall, der hier vorgestellt werden soll, handelt es sich um ei-
nen 30-jährigen Unternehmer, der eine Gärtnerei in Palma de Mallorca lei-
tet. Über den Arbeitgeberverband, dem der Unternehmer angehört, haben
wir Kontakt mit ihm aufgenommen und ihm angeboten, in der interdiszipli-
nären Gruppe für die Vermittlung positiver Einstellungen gegenüber Per-
sonen mit geistiger Behinderung mitzuarbeiten. Der Unternehmer besaß
weder eine Vorstellung noch eine vorgefasste Meinung und erklärte sich
spontan und aus Neugier bereit, zwei Stunden pro Woche im Anschluss
an seine Arbeitszeit über seine persönliche Einstellung zu Menschen mit
geistiger Behinderung nachzudenken. 

Seine anfängliche Einstellung lässt sich mit Begriffen wie Mitleid und
Unkenntnis beschreiben, Aspekten, die eine in der Ungleichheit wurzeln-
de Handlungsweise bestimmen, das heißt in der Überlegenheit des Unter-
nehmers gegenüber dem Menschen mit geistiger Behinderung. Überle-
genheit kommt hierbei zum Ausdruck als übertriebener Beschützerdrang
und Annahme, dass der Mensch mit Behinderung keinerlei Fähigkeit be-
sitzt. 

Im Zuge der Reflexion über diese Ausgangssituation während der Zu-
sammenkünfte zur Durchführung des Programms fand der Unternehmer
schließlich zu einem Gefühl der Gleichwertigkeit, das es ihm ermöglich-
te, die Rechte von Menschen mit geistiger Behinderung zu verteidigen und
Pflichten von ihnen einzufordern. Beim Schlussgespräch beschrieb er den
Wandel mit folgenden Worten:

„Ich habe die Veränderung bei den Empfindungen gespürt. Ich empfand
kein Mitleid mehr, weil ich mich ihnen gleichwertig, auf derselben Stufe
fühlte. Ich glaube auch, dass wenn ich einen Menschen mit Behinderung
in meinem Betrieb beschäftigt hätte und er die Erwartungen nicht erfüllte,
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ich es ihm sagen und jemand anderes einstellen würde.“ (Abschlussge-
spräch, S. 251) (3)

Andererseits hatte die Unkenntnis über diese Thematik zur Folge ge-
habt, dass sich der Unternehmer bei seinen zahlreichen alltäglichen Aufga-
ben nicht der Tatsache bewusst geworden war, dass er in seinem beruf-
lichen Umfeld dazu beitragen kann, die Lebensqualität von Menschen mit
Behinderung zu verbessern. Bei einer der Zusammenkünfte während der
Schulung erkannte er durch eigene Überlegung und durch die Beiträge der
übrigen Berufspraktiker selbst, welche Möglichkeiten zum Handeln er in Be-
zug auf den Entwicklungsprozess des Menschen mit Behinderung hat:

„Mit einem Arbeitsplatzangebot wird der erste Schritt zur Lösung vie-
ler Probleme getan. Sie bekommen alles. Sicherheit, Stabilität usw. Und
wenn der Unternehmer außer dem Arbeitsvertrag noch Ausbildung und
Unterstützung anbietet, bewirkt er seelisches Wohlbefinden und persön-
lichen Erfolg.“ (6. Zusammenkunft, S. 202)

Bei der Analyse des als berufliche Eingliederung von Menschen mit gei-
stiger Behinderung definierten Aspekts (4) lassen sich die Veränderungen
beobachten, die der Unternehmer erfahren hat. Diese Veränderungen dürf-
ten erhebliche Auswirkungen auf sein eigenes Verhalten in der  Arbeits-
welt haben.

Dass in diesem Fall eine Veränderung stattgefunden hat, zeigt sich dar-
an, wie der Unternehmer zu Beginn der Schulung seine Strategie vertei-
digt, bei der für ihn aus Unternehmersicht allein die Produktivität des Be-
triebs zählt.

„Als Unternehmer stelle ich mir die Frage, was für mich am rentabelsten
ist. Wir müssen realistisch sein. Grundsätzlich habe ich Bedenken, einen
Menschen mit geistiger Behinderung in meinem Betrieb einzustellen, al-
lein aus Gründen der Produktivität.“ (Erstbefragung, S. 47-48)

Diese Sichtweise wirkt sich zum Beispiel insofern aus, als lediglich nach
der Art der Behinderung des Bewerbers um einen Arbeitsplatz gefragt wird.
Hierbei wird allerdings nicht der Tatsache Rechnung getragen, dass nie-
mand in einem Vorstellungsgespräch sagt, was er nicht kann. Vielmehr
versucht jeder, auf seine Fähigkeiten hinzuweisen und sie herauszustel-
len. Eine weitere Folge von größerer Tragweite ist die Tatsache, dass
nur diejenigen zum Vorstellungsgespräch eingeladen werden, die in ihrer
Bewerbung oder in ihrem Lebenslauf keine Angaben zu einem bestimm-
ten Behinderungsgrad machen. Damit wird Menschen mit Behinderung
von vornherein die Chance genommen, im ersten Arbeitsmarkt tätig sein
zu können.

(3)  Die Seitenzahlen hinter den einzelnen Absätzen im Text beziehen sich auf die Seitenzahlen
der Anhänge zur Studie:
De la Iglesia Mayol, B., 2002, De les Dificultat d'aprenentatge a les Dificulttas en el Procés
d'Ensenyament-Aprenentatge, Palma de Mallorca, Universitat de les Illes Balears, unveröf-
fentlichte Dissertation 

(4)  Folgende übergeordneten Faktoren wurden untersucht: Menschen mit geistiger Behinderung,
Familie, Eingliederung in Schule, berufliche Eingliederung, soziale Eingliederung, selbstbe-
stimmtes Leben und Lebensqualität.



Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 38 – 2006/2106

„Ich führe nicht mit allen, die Bewerbungen schicken, Vorstellungs-ge-
spräche. Ich wähle diejenigen aus, die mir interessant erscheinen. Ich ha-
be keine Zeit zu verlieren. Ich frage nach der Behinderung des Betreffen-
den und führe anschließend ein Vorstellungsgespräch oder nicht, je nach-
dem, ob der Bewerber für mich interessant ist.“ (4. Zusammenkunft, S. 191)

Zu dieser Überlegung kommt die Vorstellung hinzu, dass der Unterneh-
mer die Kontrolle über die jeweilige Behinderung des Arbeitnehmers ha-
ben muss und sich der Arbeitnehmer an den Arbeitsplatz anpassen muss.

Mit dieser anfänglichen Ansicht wurden die übrigen Berufspraktiker in
der Gruppe konfrontiert. Im Anschluss an die Reflexion in der Gruppe und
seine persönliche Analyse beschließt der Unternehmer, den Betrieb mit
der erforderlichen Infrastruktur auszustatten, um einen Menschen mit geis-
tiger Behinderung einstellen zu können. Er selbst erklärt in der sechsten
Zusammenkunft: 

„Der Betrieb muss auf die Aufnahme von Menschen mit Behinderung
vorbereitet sein, und wir müssen die Infrastruktur schaffen, um ausbilden
zu können.“ (6. Zusammenkunft, S. 204) 

Die Konfrontation mit den eigenen Empfindungen, Verhaltensweisen
und Vorstellungen, die weit davon entfernt sind, die Entwicklung von Men-
schen mit geistiger Behinderung günstig zu beeinflussen, sowie die berei-
chernden Ansichten der übrigen Berufspraktiker bewirken, dass sich der
Unternehmer zu baulichen Änderungen seines Betriebs verpflichtet, um
Menschen mit geistiger Behinderung einstellen zu können. Es sei noch er-
wähnt, dass diese Entscheidung nicht in der Annahme getroffen wurde,
bei der Beschäftigung von Menschen mit Behinderung bestimmte finan-
zielle Ausgleichszahlungen zu erhalten, sondern auf der Überlegung be-
ruhte, dass Veränderungen zur Anpassung an unterschiedliche Voraus-
setzungen allen Arbeitnehmern zugute kommen.

Zum Schluss sollen in einer kurzen Zusammenfassung noch die Verän-
derungen beschrieben werden, die der Unternehmer nach Abschluss der
grundsätzlich auf zehn Zusammenkünfte angesetzten Schulung in die Pra-
xis umgesetzt hat. Wie versprochen lud er die Gruppe ein, den Plan zur Er-
weiterung seines Betriebs zu prüfen, um festzustellen, ob den vorgeschla-
genen Maßnahmen das Prinzip der Eingliederung oder im Gegenteil das
Prinzip der Trennung zugrunde liegt. Für diese Prüfung reichte ein einziges
Treffen nicht aus. Zwei weitere Reflexionssitzungen der Gruppe waren er-
forderlich, bevor der endgültige Plan für die Betriebserweiterung vorgelegt
werden konnte. Völlig ohne Subventionen und Unterstützung von öffent-
lichen Stellen unserer Gemeinde beschloss der Unternehmer, das Projekt
in Eigeninitiative umzusetzen. Er hat bei den Einstellungsverfahren zahlrei-
che Hindernisse überwinden müssen und sorgenvolle Momente durchlebt,
andererseits war die Zufriedenheit groß und ist es noch.

„Den stärksten Eindruck hat bei mir die Erkenntnis hinterlassen, dass
wir Unternehmer nicht auf Menschen mit Behinderung als Mitarbeiter
vorbereitet sind. Ich muss auch sagen, dass wir nur sehr wenig Hilfe er-
halten. Jede Initiative eines Betriebs bringt Komplikationen mit sich, ganz
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zu schweigen von einem solchen Vorhaben. Nicht einmal die Arbeitgeber-
verbände informieren über die Verpflichtungen der Unternehmer gegen-
über dieser Gruppe.“ (Abschlussgespräch, S. 251) 

Aussagen aller Teilnehmer

Abschließend möchten wir im Rahmen dieses Artikels die Protagonisten
dieser Schulung zu Wort kommen lassen und ihren Lernprozess anhand
einer signifikanten Aussage, von der wir glauben, dass sie für den Prozess
am wichtigsten ist, zusammenfassend darstellen.

Rechtsanwältin: 
„...ich werde mich nun nicht mehr dafür einsetzen, dass Menschen mit
geistiger Behinderung eine Rente beziehen können, sondern dafür,
dass sie arbeiten können. Ich werde nicht mehr nur die Höhe des Geld-
betrags und die mit dem Geld verbundene Sicherheit in die Bewertung
einbeziehen, sondern die persönliche Verwirklichung, die durch Er-
werbstätigkeit möglich ist.“ (Abschlussgespräch, S. 232)

„(Die Untersuchung) hat mir dabei geholfen, diese Welt kennenzu-
lernen, mein Bewusstsein zu erweitern und zu verstehen, wie schmerz-
lich es sein kann, keine Möglichkeit zur Eingliederung in die Gesell-
schaft zu haben.

Die Abstimmung mit Menschen anderer Berufe hat mir gezeigt, wel-
che Möglichkeiten sie im Rahmen ihres Berufs haben, auf Menschen
mit Behinderung einzugehen und aktiv zu werden.“ (Abschlussgespräch,
S. 232)

Diätassistentin:
„Mir war nicht bewusst, dass diese Menschen mit so vielen Hin-

dernissen konfrontiert sind. (...) Sie haben wie alle anderen ein Recht
darauf, glücklich zu sein.“ (Abschlussgespräch, S. 235)

„Ich nehme die Situation von Menschen mit geistiger Behinderung
jetzt bewusster wahr, und das bewirkt, dass man sich stärker für seine
Vorstellungen einsetzt und sie verteidigt. Meines Erachtens ist es von
grundlegender Bedeutung, dass sie als Menschen gesehen werden,
die respektiert werden müssen wie alle anderen. Alle Menschen den-
ken, und das genügt schon.“ (Abschlussgespräch, S. 235)

1. Krankenpfleger mit Hochschulabschluss (DUE):
„Für meinen Beruf hat mir die Untersuchung insofern geholfen, als

ich mich jetzt besser um den Patienten kümmern kann, ihn besser pfle-
gen, besser verstehen kann usw.

Und für mich persönlich kann ich sagen, dass ich die Dinge jetzt an-
ders sehe und mich verändert habe. Heute meide ich sie nicht mehr
wie früher, sondern möchte mich ihnen nähern und den Menschen ken-
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nenlernen. Es macht mir keine Angst mehr, dass mich ein Mensch
mit geistiger Behinderung etwas fragen könnte. Ich habe mehr Mög-
lichkeiten zu handeln.“ (Abschlussgespräch, S. 238) 

2. Krankenpfleger mit Hochschulabschluss:
„Vor allem hat mir die Untersuchung persönlich etwas gebracht. Ich

bin offener, nachdenklicher, schaue mir die Dinge genauer an, über die
ich früher hinweggegangen bin. Ich bin toleranter, sage nicht mehr so
schnell Nein. Es hat mir auch geholfen zu sehen, dass es noch ande-
re Berufsgruppen gibt und dass die Thematik von unterschiedlichen
Standpunkten aus angegangen werden kann. Dass wir gemeinsam
handeln müssen und dass wir nicht allein sind.“ (Abschlussgespräch,
S. 242/243)

3. Krankenpfleger mit Hochschulabschluss:
„Es hat mir insofern etwas gebracht, als ich mich nicht mehr nur

von dem leiten lasse, was ich denke, sondern auch von dem, was an-
dere Menschen denken und tun. Es ist viel besser, wenn man die
Sichtweise anderer Berufsgruppen kennt. Es wäre schrecklich, wenn
wir uns nur auf die Welt des Gesundheitswesens beschränken wür-
den. Es hat mir gut gefallen, die Arbeit von Sozialarbeiterinnen ken-
nenzulernen, zu erfahren, dass es auch Unternehmer gibt, die sich
Gedanken machen. (...) Man kann Vorurteile abbauen.“ (Abschluss-
gespräch, S. 246)

4. Krankenpfleger mit Hochschulabschluss:
„Ich habe sie früher gut gepflegt, aber heute ist es anders, die

Pflege ist persönlicher geworden, ich erlebe mein Tun bewusster.“ (Ab-
schlussgespräch, S. 250)

1. Unternehmer:
„Ich habe von der Untersuchung insofern profitiert, als ich heute

einen Menschen mit geistiger Behinderung in meinem Unternehmen
beschäftige.“ (Abschlussgespräch, S. 252)

„Es war für mich eine bereichernde Erfahrung, weil sie mir dabei ge-
holfen hat, besser Kontakt zu anderen Berufsgruppen zu knüpfen.
Ich fand es gut, miterleben zu können, dass das, was wir bei den Zu-
sammenkünften diskutierten, in die Praxis umgesetzt wird, und wie über
verschiedene Themen in den Berufsgruppen gedacht wird.“ (Abschluss-
gespräch, S. 253)

2. Unternehmer:
„Ich habe mich bei den Sondereinrichtungen angeboten, kostenlo-

se Untersuchungen der Augen durchzuführen, jedoch keine Antwort
erhalten. Die Eltern kommen zu mir in die Sprechstunde, und ich kann
feststellen, dass ihr Sehvermögen sehr beeinträchtigt ist. Das bedeu-
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tet, dass die Einrichtungen diesen Dingen keine Beachtung schenken.“
(4. Zusammenkunft, S. 189)

Pädagogin:
„Ja, es hat mir etwas gebracht, ich habe vorher nicht so gedacht. Ich

habe Pädagogik studiert und mich für die Fachrichtung Organisation
und Didaktik entschieden, der Behindertenbereich gefiel mir nicht, weil
ich nur Erfahrungen mit Gesunden hatte. Das ist heute nicht mehr so,
und es würde mir gefallen, in diesem Bereich tätig zu werden.“ (Ab-
schlussgespräch, S. 256)

Psychologin:
„Bei den Zusammenkünften hatte ich den Eindruck, dass ich jetzt

die Welt kennenlerne. Wenn ich das nicht gemacht hätte, würde ich
weiter zu Hause arbeiten, eingesperrt in meinen vier Wänden, in mei-
ner Welt. Jetzt im Gespräch mit Rechtsanwälten, Unternehmern, So-
zialarbeitern usw. habe ich den Eindruck, dass ich mich geöffnet ha-
be.“ (10. Zusammenkunft, S. 227)

„Ich persönlich arbeite nicht als Psychologin, seit dem ersten Tref-
fen denke ich jedoch, dass es mir gefallen würde, in diesem Bereich
tätig zu werden. Ich versuche, das Bewusstsein der Menschen in mei-
ner Umgebung zu schärfen und sie in ihren Einstellungen zu beeinflus-
sen, allerdings würde es mir gefallen, mehr zu tun.“ (10. Zusammen-
kunft, S. 228/229)

1. Sozialarbeiterin:
„Ich habe die Meinung der Krankenschwestern früher nicht be-

rücksichtigt, heute schon. Ich habe erfahren, dass eine Abstimmung
der verschiedenen Berufsgruppen notwendig ist. Bei meiner Arbeit ha-
be ich festgestellt, dass es an wöchentlichen Zusammenkünften für ei-
ne gemeinsame Supervision fehlt. Das ist ganz entscheidend.“ (Ab-
schlussgespräch, S. 259)

2. Sozialarbeiterin:
„Was wir tun können, ist, uns zu einer stärkeren Koordinierung mit

den Einrichtungen zu verpflichten, die nicht zu unserem Unternehmen
gehören. Es fehlt an Koordinierung zwischen den verschiedenen Ein-
richtungen.“ (10. Zusammenkunft, S. 229)

„Ich habe meine Denkweise geändert und erkenne die Notwendig-
keit, dass alle Berufsgruppen ihre Kräfte bündeln müssen. Andernfalls
haben die Anstrengungen keinen Sinn.“ (Abschlussgespräch, S. 261)

„Ich stelle bei den Programmen heute mehr die Fähigkeiten und nicht
die Beschränkungen der Benutzer in den Vordergrund. Außerdem ha-
be ich erreicht, dass ein 15-Jähriger zum ersten Mal das Haus verlässt.“
(Abschlussgespräch, S. 261)
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3. Sozialarbeiterin:
„Ich werde künftig verstärkt darauf achten, was der Betreffende fühlt,

was er meint. Dass die Menschen mit geistiger Behinderung, die ich
pflege, eine bessere Lebensqualität haben. Jetzt weiß ich, dass ich
besser ausgebildet bin.“ (10. Zusammenkunft, S. 230)

„Jetzt gebe ich ihnen die Möglichkeit zu entscheiden, und nehme ih-
nen die Entscheidung nicht mehr ab.“ (Abschlussgespräch, S. 262)

„Es hat mir insofern etwas gebracht, als ich mich Menschen mit Be-
hinderung gegenüber besser verhalten kann. Ich sehe und behandle
sie nicht mehr mitleidig. Ich versuche, ihnen zu helfen, so wie sie es
wünschen, sie sollen mich um Hilfe bitten. Sie wissen am besten selbst,
was sie benötigen. Auch die Beziehung zu anderen Berufsgruppen wird
mir sehr viel helfen.“ (Abschlussgespräch , S. 264) 

Neue Fragestellungen

Während der Entwicklung, Durchführung und Bewertung des vorgestell-
ten Programms kamen neue Interessen, neue Erfordernisse und neue
Themen für eine Vertiefung und Suche auf. Dies hängt mit den zahlrei-
chen Kürzungen und Beschränkungen bei der vorgestellten Untersuchung
zusammen. Bei künftigen Studien sollte auf Beschränkungen, wie die Be-
grenzung der Stichprobe auf bestimmte Berufsbilder, die Begrenzung auf
Menschen mit geistiger Behinderung, die Tatsache, dass keine Weiter-
verfolgung an den jeweiligen Arbeitsplätzen vorgenommen werden konn-
te, verzichtet werden. Aus diesem Grund möchten wir eine Reihe von Fra-
gen zur Reflexion vorschlagen, derer sich vielleicht einmal Forscher im
Rahmen einer Studie annehmen, die sich die Aufgabe stellen, zur Ver-
besserung der Lebensqualität von benachteiligten Menschen und Grup-
pen zu forschen, und fügen eine Liste möglicher Themen für weitergehen-
de Untersuchungen an: 
•  Ermittlung von Möglichkeiten, die Bildung einer interdisziplinären Grup-

pe durch eine interinstitutionelle Koordination bei der Einleitung von
Maßnahmen und der Entwicklung von Programmen und Diensten zu
ersetzen;

•  Untersuchung der Frage, wie die Rechte und Pflichten von Menschen
mit Behinderung bekannt gemacht werden können und wie ihre Einhal-
tung durchgesetzt werden kann;

•  Anpassung der Ausbildung in Gesundheitsberufen mit dem Ziel, den
Bedürfnissen von Menschen mit Behinderung und ihren Familien Rech-
nung zu tragen, insbesondere in Bezug auf die Bekanntgabe der Dia-
gnose und die Überwachung des Falles in Abstimmung mit den übrigen
Berufsgruppen, die an der Entwicklung des Menschen mit Behinderung
mitwirken;
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•  Angebot von Schulungen zur Veränderung von Einstellungen gegen-
über Menschen mit Behinderung durch die offiziellen Verbände für alle
Berufsgruppen der Sektoren, die tätig werden können, um soziale Struk-
turen zu schaffen, die für unterschiedliche Voraussetzungen geeignet
sind; 

•  Einwirken auf Unternehmer, damit sie Menschen mit Behinderung in
ihren Unternehmen beschäftigen;

•  Bemühungen um eine Änderung der derzeit geltenden Rechtsvorschrif-
ten mit dem Ziel der Förderung der sozialen und beruflichen Teilhabe
von Menschen mit geistiger Behinderung;

•  Überprüfung der Kriterien und der Gründe für die Diagnose und die Aus-
stellung des Behindertenausweises

•  Erleichterung der Schulung zur Vermittlung positiver Einstellungen gegen-
über Menschen mit Behinderung im Rahmen der Erstausbildung der ent-
sprechenden Berufsgruppen;

•  Überprüfung der Grundlagen für Dienste und Programme, die für Men-
schen mit Behinderung bestimmt sind. 
Zum Schluss möchten wir unserer Hoffnung Ausdruck verleihen, dass

einige der aufgelisteten Fragen beantwortet werden mögen und dass sich
auch künftig Berufspraktiker finden mögen, die sich so bereitwillig und en-
gagiert zeigen wie die Teilnehmer an unserer Studie. In diesem Zusammen-
hang sei noch erwähnt, dass die gleiche Maßnahme zur Reflexion und
Analyse mit Berufspraktikern zurzeit in verschiedenen Bildungszentren
durchgeführt wird.

Abschließend möchten wir den Berufspraktikern nochmals dafür dan-
ken, dass sie positivere Einstellungen zur Integration und Entwicklung von
Menschen mit geistiger Behinderung angenommen haben und dass sie
außerdem auf Veränderungen und auf den Abbau von Vorurteilen gegen-
über ihrem Berufsbild hinwirken, die viele von uns vor und während der
Durchführung von Schulungen zur Verbesserung der Lebensqualität von
Menschen mit Behinderung haben. Ï
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ZUSAMMENFASSUNG

Dieser Artikel beschreibt die Fortschritte eines Projekts zur Einführung eines
Lehrlingsausbildungsprogramms, das in Syrien erstmals schulische und betrieb-
liche Ausbildung miteinander verbindet. Er erläutert die Erfolge und Fehlschläge
des Projekts.
In Syrien wurde mit dieser Art von Initiative Neuland betreten. Der Beitrag
skizziert einige der Schwierigkeiten, die sich bei der Arbeit in einem stark zen-
tralisierten Umfeld ergeben, in dem Behörden, Schulen und Industrie kaum
Kooperationserfahrungen haben. Er beschreibt die besonderen Bemühungen, auf
allen Ebenen Brücken zwischen den verschiedenen Beteiligten zu bauen, und er-
läutert, inwieweit sich dies auszahlte. Der Artikel zeigt auch auf, wie dieses be-
scheidene Pilotprojekt den Weg für eine noch weit ehrgeizigere Erneuerung des
syrischen Berufsbildungssystems ebnet.

Einleitung 

Die Arabische Republik Syrien hat vor einigen Jahren mit der Einleitung
eines vorsichtigen wirtschaftlichen Reformprozesses begonnen. Ziel ist,
die zentralisierte Planwirtschaft durch einen stärker marktorientierten An-
satz abzulösen. Die diesbezüglichen syrischen Anstrengungen sind unver-
kennbar eine Reaktion auf internationale Trends wie die Globalisierung
und die zunehmende Verflechtung der Volkswirtschaften. Allerdings han-
delt das Land auch unter dem Druck der Notwendigkeit, Lösungen für ei-
gene Probleme wie die hohe Jugendarbeitslosigkeit und die geringe Pro-
duktivität zu finden. Vor diesem Hintergrund wird die berufliche Bildung
bzw. das Berufsbildungssystem des Landes einer eingehenden Überprü-
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fung unterzogen. Die Verbesserung der beruflichen Bildung, damit diese
ausreichend qualifizierte Absolventen hervorbringen kann, gilt als grund-
legendes Instrument zur Bekämpfung der Arbeitslosigkeit und zur Erhö-
hung der Wirtschaftsleistung. Die Europäische Stiftung für Berufsbildung
(ETF) ist seit drei Jahren in Syrien tätig. Seit Januar 2001 hat das Projekt
der Stiftung zur Einführung von Lehrlingsausbildungsprogrammen in Sy-
rien ohne viel Aufsehen seine eigene besondere Art von Innovationen re-
alisiert. Das Programm hat in mehrerer Hinsicht Pioniercharakter, was wei-
ter unten in diesem Beitrag ausführlicher erörtert werden wird. 

Der vorliegende Artikel liefert einige kurze Informationen über Syriens
Arbeitsmarkt, sein Berufsbildungssystem und die allgemeine wirtschaftli-
che Lage des Landes, bevor er sich dem Lehrlingsausbildungsprogramm
zuwendet. Der Beitrag soll die Entwicklung des Projekts zurückverfolgen
und seine Erfolge und Fehlschläge sowie die jeweiligen Gründe hierfür auf-
zeigen. Er bemüht sich auch zu erläutern, wie die Syrer selbst den Fort-
schritt dieses Programms einschätzen. In Ermangelung einer formellen
Evaluierung des Projekts stellt der Artikel die wichtigsten der bisher erreich-
ten  Ergebnisse dar. 

Der Beitrag basiert auf  Direktinterviews mit einer Reihe von am Projekt
beteiligten Stakeholdern sowie auf  Informationen, die von der ETF bereit-
gestellt wurden. 

Wirtschaft und Arbeitsmarkt in Syrien 

Die syrische Volkswirtschaft weist mehrere Gemeinsamkeiten mit den
Volkswirtschaften der Nachbarländer Jordanien und Libanon auf. Alle drei
Länder haben eine hohe Geburtenrate und daher eine relativ junge Bevöl-
kerung (1). In allen drei Ländern sind viele Menschen im informellen Sek-
tor beschäftigt und die Arbeitslosenquoten sind hoch (2). Alle drei Staa-
ten befinden sich im Übergang von einer traditionellen, auf  lokalem Kon-
sum basierenden Volkswirtschaft zu einer stärker global verflochtenen Wirt-
schaft. Folglich existiert auf dem Arbeitsmarkt eine Dualität zwischen tra-
ditionellen Sektoren und Arbeitsweisen einerseits und modernen Sektoren
mit ganz anderen Qualifikationserfordernissen andererseits. Allerdings wei-
sen Arbeitsmarkt und Volkswirtschaft in Syrien deutliche Unterschiede
zu denen in den anderen beiden Ländern auf. 

Zwar wandern in allen drei Staaten viele der hoch qualifizierten Kräfte
aus wirtschaftlichen Gründen ab und nehmen oftmals besser bezahlte Ar-
beitsplätze in den wohlhabenderen Golfstaaten an. Libanon und Jordanien

(1)  2001 betrug das jährliche Bevölkerungswachstum in Syrien 2,5 %, in Jordanien 2,8 % und
im Libanon 1,3 % (Quelle: Statistik kurz gefasst, Eurostat).

(2)  Laut Eurostat wurden 2001 folgenden Arbeitslosenquoten ermittelt; Jordanien 29,7  %, Syrien
10,3  %, für den Libanon liegen keine Zahlen vor (Quelle: Euro-Mittelmeer Statistisches
Bulletin, Eurostat). Journalistische Quellen wie The Syria Report oder Syria Today schätzen
die Arbeitslosenquote in Syrien erheblich höher ein und beziffern sie auf etwa 16 %.
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haben jedoch selbst einen beträchtlichen Zustrom an ausländischen Ar-
beitskräften zu verzeichnen, die einen Großteil der gering qualifizierten Tä-
tigkeiten mit niedrigem Entgelt verrichten. Syrien ist – insbesondere im Fall
des Libanon – wesentlich an diesem Zustrom beteiligt, da derzeit schät-
zungsweise über eine halbe Million Syrer im Libanon arbeiten, von de-
nen viele im Baugewerbe oder in der Landwirtschaft beschäftigt sind. 

Während der Libanon über eine ausgeprägte liberale Marktwirtschaft
verfügt, in der der private Sektor eine bedeutende Rolle spielt, blieb Syrien
dem Prinzip der zentralisierten Planwirtschaft treu, mit deren Abschaffung
andere Länder in der Region, wie beispielsweise Ägypten, bereits vor 20
Jahren begonnen haben. 

In den 1990er Jahren leitete Syrien erste Schritte zur wirtschaftlichen
Liberalisierung ein, und seit dem Gesetz Nr. 10 über Investitionen von 1991
ist der private Sektor rasch gewachsen. Gleichwohl ist der syrische Staat
nach wie vor die beherrschende volkswirtschaftliche Kraft, und wichtige
Sektoren wie die Erzeugung von Zement, Baumwollgarn (3) und Mineral-
wasser liegen immer noch in der Hand von Staatsbetrieben. 

Es ist nicht leicht, verlässliche, aktuelle Informationen über den syri-
schen Arbeitsmarkt zu finden, denn aufgrund der tradierten zentralistischen
Planung sind die Standards für Informationsbeschaffung oftmals unzurei-
chend. Das Vorhandensein eines großen informellen Sektors, der Schät-
zungen zufolge rund 40  % aller Erwerbstätigen aufnimmt, sowie die Tat-
sache, dass zahlreiche Beschäftigte des öffentlichen Bereichs, die nur über
ein niedriges Einkommen verfügen, einer Nebentätigkeit nachgehen,
verzerren das Bild noch zusätzlich.  

Mehrere Besonderheiten fallen jedoch auf. Aufgrund des hohen Bevöl-
ke-rungswachstums – 2,7  % jährlich zwischen 1995 und 2000 – nehmen
junge Menschen eine vorherrschende Stellung in der Erwerbsbevölkerung
ein. 2001 waren 36  % aller Erwerbstätigen unter 25 Jahre alt. Ebenso sind
junge Menschen weit stärker von Arbeitslosigkeit bedroht: 2001 waren 10,3
% der Erwerbsbevölkerung arbeitslos; von diesen waren jedoch 89  % erst-
malig Beschäftigungssuchende. Die Erwerbsbeteiligung von Frauen ist so-
gar nach Maßstäben des Nahen Ostens niedrig. 2001 gingen nur 21,3 %
der Frauen über 15 Jahren außer Haus einer beruflichen Tätigkeit nach;
bei den Männern waren es dagegen 83,3 %. Die Beschäftigungsaussich-
ten für Frauen sind gering; über die Hälfte aller berufstätigen Frauen ar-
beiteten unbezahlt in Familienbetrieben mit, während nur sehr wenige Frau-
en selbst als Arbeitgeberinnen auftraten oder einer selbstständigen Er-
werbstätigkeit nachgingen. Der öffentliche Sektor schließlich ist ein wich-
tiger Arbeitgeber für Männer und Frauen, der im Jahr 2001 26 % aller Ar-
beitsplätze bereitstellte. In den letzten Jahren nahm die Beschäftigung
im informellen Sektor auf Kosten der Arbeitsplätze im formellen privaten

(3)  Die syrische Textilindustrie ist ein einschlägiger Fall. 90 % des Baumwollgarns wird vom
Public Establishment for Textile Industries erzeugt. Privatunternehmen, die sich eher auf die
Produktion von Stoffen und die Konfektionsfertigung konzentrieren, sind gezwungen, das
Garn zu staatlich festgesetzten Preisen einzukaufen.
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Sektor zu. Bis 2001 stieg der Prozentsatz der informell beschäftigten Per-
sonen auf 39 % an, während er 1995 noch 33,8 % betragen hatte. 

Experten der ETF haben mehrere Ursachen ermittelt, die dafür ver-
antwortlich sind, dass der syrische Arbeitsmarkt die vorhandenen Poten-
ziale nicht vollständig nutzen kann. So greifen private Arbeitgeber bei der
Suche und Einstellung von Arbeitskräften bevorzugt auf informelle Kontak-
te zurück, während die staatlichen Arbeitsvermittlungsstellen nur in sehr
begrenztem Umfang aktiv werden. Außerdem gibt es wenige effiziente Ver-
fahren zur Ermittlung der geeigneten freien Stellen für Arbeitslose und kei-
nerlei Angebote zur Beratung und Orientierung von Arbeitssuchenden.
Schließlich ist der Organisationsgrad von Arbeitnehmern und Arbeitgebern
in Syrien bisher gering, weshalb diese keine große Rolle im Bereich von
Berufsbildung, Forschung und Lobbyarbeit gegenüber der Regierung im
Hinblick auf Investitionen in diesen Bereich spielen.

Das syrische Berufsbildungssystem 

Das Berufsbildungssystem in Syrien, das sich in den letzten Jahren nur
wenig weiterentwickelt hat, besteht aus zwei Stufen: dem sekundaren und
dem postsekundaren Bereich. Die Berufsbildung auf der Sekundarstufe
findet in Sekundarfachschulen und -berufsschulen statt. Die Ausbildungs-
gänge, die für 16- bis 18-jährige Jugendliche bestimmt sind, dauern drei
Jahre. Die Absolventen erhalten ein berufsbezogenes Sekundarschulzeug-
nis, das sie als Facharbeiter qualifiziert, und treten entweder in den Ar-
beitsmarkt ein oder setzen ihre Ausbildung in postsekundaren Berufsbil-
dungseinrichtungen bzw. in sehr geringer Zahl an Universitäten fort. Ob-
wohl auch andere Ministerien Verantwortung für einige Ausbildungsgän-
ge tragen, liegt rund 90 % der Berufsbildung im Sekundarbereich in den
Händen des Bildungsministeriums. Die postsekundare Berufsbildung wird
in Fachinstituten mittleren Niveaus (technical intermediate institutes) ver-
mittelt und dauert zwei Jahre. Aufnahmevoraussetzung ist ein allgemeines
oder berufsbezogenes Sekundarschulzeugnis. Die Absolventen erwerben
damit die höhere Technikerqualifikation. Mit dieser können sie entweder
in den Arbeitsmarkt eintreten oder in sehr geringer Zahl ein Universitäts-
studium aufnehmen. 16 Ministerien sind an der Bereitstellung postsekun-
darer Berufsbildungsgänge beteiligt, obwohl die meisten Fachinstitute mitt-
leren Niveaus dem Bildungsministerium und dem Hochschulministerium
unterstehen (35 % bzw. 20 % der Institute). Letzteres ist für die Festlegung
der Leitvorgaben für die postsekundare Berufsbildung zuständig. 

Die Ausbildung wird überwiegend in Schulen vermittelt und hat wenig
direkten Bezug zur Arbeitswelt. Daher kann sie nicht an die Erforder-
nisse des Arbeitsmarktes angepasst werden und ist oft wenig relevant
für den Arbeitsmarkt. Die zentralisierte Steuerung des Systems durch die
Regierung lässt den einzelnen Schulen wenig Raum zur Anpassung der
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Lehrpläne und des Unterrichtsmaterials an lokale Erfordernisse. Auch exis-
tieren kaum Möglichkeiten zur Vorhersage des Bedarfs an neuen Kompe-
tenzen und Berufen sowie fast kein Angebot zur Umschulung von Perso-
nen, die aus dem formalen Bildungssystem abgegangen sind.

Die Kombination von einem angebotsgesteuerten Berufsbildungssys-
tem, das sich nicht an wirtschaftliche Veränderungen anzupassen vermag,
und einem Arbeitsmarkt, der keine Mechanismen zur Abstimmung von Ar-
beitskräfteangebot und -nachfrage kennt, ist ein Grund für die hohe Ar-
beitslosenquote im heutigen Syrien.

In der syrischen Gesellschaft haftet der Berufsbildung das Image des
„armen Verwandten“ des Bildungssystems an. Syrische Eltern aus der
Mittelschicht sehen es weit lieber, dass ihre Kinder Ärzte und Ingenieure
werden anstatt Techniker, obwohl die Berufsaussichten für letztere oftmals
besser sind. Am anderen Ende des sozialen Spektrums dagegen findet
sich eine große Gruppe von Personen mit niedrigem Qualifikationsnive-
au oder ohne Qualifikationen; bei Frauen beispielsweise liegt die Alphabe-
tisierungsquote lediglich bei 56 %. Aufgrund dessen hat die Industrie
große Schwierigkeiten, ihren Bedarf an Facharbeitern zu decken. „Unser
Problem hier in der syrischen Industrie liegt darin, dass wir nur ungelern-
te Arbeiter und Managementpersonal haben“, erklärt Muhammad Ali, Pro-
duktionsleiter des Bekleidungsherstellers Habitex in Damaskus. „Zwischen
beiden Gruppen klafft eine große Lücke; wir haben nur sehr wenige Fach-
arbeiter oder Personen, die im mittleren Management einsetzbar sind.“ Sy-
riens expandierende Textilindustrie ist ein einschlägiges Beispiel. Rund
tausend Firmen, die ihren Sitz meist in Aleppo oder Damaskus haben, be-
schäftigen derzeit 300 000 Personen. Der Sektor ist wahrscheinlich der
wettbewerbsfähigste und am meisten exportorientierte syrische Industrie-
zweig; so liefert beispielsweise Habitex 90 % seiner T-Shirts nach Euro-
pa.  Zudem erfordert die Bekleidungsindustrie viele Arbeitskräfte, da der
Automatisierung der Konfektionsfertigung Grenzen gesetzt sind. 

„Das Hauptproblem dieser sehr arbeitsintensiven Industrie sind
eben genau die Arbeitskräfte“, meint Anas Abou Jieb, Experte für Beklei-
dungstechnik an der Industriekammer Damaskus. Die Arbeitskräfte, bei
denen es sich in der Regel um Frauen handelt, stammen meist aus dem
Umland der großen Städte und verfügen nur über ein niedriges formales
Bildungsniveau. Die Unternehmen müssen den hohen, für den Export er-
forderlichen Qualitätsstandards genügen, doch die Produktivität der Ar-
beitskräfte ist niedrig, und die Mitarbeiter haben Mühe, komplexe Ver-
fahren, wie sie beispielsweise für eine ISO-Zertifizierung verlangt wer-
den, zu begreifen. Auch ist es schwierig, Produktionsleiter und Vorarbei-
ter zu finden, weshalb zahlreiche Unternehmen eigene Ausbildungsab-
teilungen aufgebaut haben und den innerbetrieblichen Aufstieg von
Mitarbeitern fördern.
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Globalisierung und Rahmenbedingungen für
Unternehmen in Syrien

Ebenso wie andere Länder in der Region möchte Syrien seine Wirtschaft
ankurbeln und stärker am internationalen Handel partizipieren. Die Regie-
rung verhandelt daher seit mehreren Jahren über ein Assoziierungsabkom-
men mit der Europäischen Union. Dieses ist Teil eines umfassenderen
Freihandelsabkommens, das tarifäre Handelshemmnisse abbauen und bis
2010 die wirtschaftliche Integration zwischen der Europäischen  Union und
neun (4) Ländern im Nahen Osten und Nordafrika fördern soll. Obwohl die
Verhandlungen zwischen der EU und Syrien zäh verlaufen und oftmals von
politischen Fragen verzögert werden, hofft man auf  baldige Unterzeich-
nung des Abkommens. 

Mit dem Abschluss von Freihandelsabkommen – wie beispielsweise mit
Jordanien im Oktober 2001 – hat Syrien bereits Schritte zur Förderung des
Handels mit anderen arabischen Ländern unternommen. Aber obwohl die
regionalen Handelshemmnisse beseitigt wurden, bleibt ein erheblicher Teil
des interarabischen Handels schwer messbar. Für die syrische Fertigungs-
industrie würde die Liberalisierung des Handels mit der EU den endgülti-
gen Übergang von einem relativ geschützten zu einem weitaus stärker
wettbewerbsgesteuerten Umfeld bedeuten. Wenn jedoch die Handels-
schranken ohne ausreichende Vorbereitung fallen, könnte dies traumati-
sche Auswirkungen auf die syrische Industrie haben. Zwar hat die syrische
Regierung seit den neunziger Jahren erneut wirtschaftliche Reform-
schritte eingeleitet, doch sind die Veränderungen begrenzt, und so bleibt
Tatsache, dass es heute Syrien immer noch nicht leicht ist, ein Wirtschafts-
unternehmen zu führen (5).

Zu den Problemen, mit denen sich Geschäftsleute in Syrien ausein-
andersetzen müssen, zählen übermäßige Bürokratie, Beschränkungen des
internationalen Handels, überzogene Eingriffe der Regierung in den Ar-
beitsmarkt und ein schwach entwickelter Finanzsektor. So benötigt man in
Syrien laut einem neuen Bericht des Syrian-European Business Centre
über ein Jahr für eine Unternehmensgründung, wobei die Investoren zu-
dem alle Formalitäten persönlich erledigen müssen. Zahlreiche Importwa-
ren sind mit Zöllen belegt, und die Zollabfertigung ist oftmals zögerlich. Der
ausgedehnte öffentliche Sektor und ein hohes Maß an Kündigungsschutz
machen den Arbeitsmarkt unflexibel. Sogar im privaten Sektor greift die
Regierung häufig in die Lohngestaltung ein, indem sie allgemeine Lohner-
höhungen vorschreibt, die durch keinerlei Produktionssteigerungen ge-
rechtfertigt sind. Das syrische Bankensystem schließlich ist veraltet und

(4)  Zu diesen zählen Algerien, Ägypten, Israel, Jordanien, Libanon, Marokko, die Palästinensische
Autonomiebehörde, Syrien und Tunesien. 

(5)  Das Global Business Environment Ranking, das 60 Länder erfasst und eine Reihe von
Indikatoren zur Bewertung der Rahmenbedingungen für Unternehmen nutzt, stuft Syrien laut
der Investor Roadmap for Syria in seinem Rating sehr schlecht ein (Syrian-European Business
Centre).
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ineffizient, was die Kapitalbeschaffung erschwert. Allerdings könnte sich
die Situation in diesem Sektor bald verbessern, weil die Regierung kürz-
lich die Niederlassung von drei ausländischen Privatbanken in Syrien ge-
nehmigt hat. Ein Bereich, in dem deutliche Fortschritte erzielt wurden, ist
die Besteuerung. Die frühere Regelung, die eine extrem hohe Gewinnbes-
teuerung von bis zu 63 % vorsah, wurde durch das Gesetz Nr. 24 refor-
miert, das 2003 in Kraft trat. Dieses Gesetz senkte die Gewinnbesteue-
rung auf 37 %, wobei Unternehmen, die Aktien ausgeben, nur den niedrig-
sten Steuersatz in Höhe von 20 % entrichten müssen. Was die Körper-
schaftssteuer betrifft, werden syrische Unternehmen derzeit nicht stärker
belastet als Firmen in der Türkei (30 %), Jordanien (25-35 %) und Ägyp-
ten (35 %) (6).

Das Lehrlingsausbildungsprogramm 

Das Lehrlingsausbildungsprogramm soll beispielhaft zeigen, wie zweck-
dienliche, praxisbezogene Inhalte in die syrische Berufsbildung Eingang
finden können; darüber hinaus soll es die Praxis des sozialen Dialogs in
diesem Bereich etablieren. Das Konzept wurde auf einem Workshop ent-
wickelt, der im Februar 2000 von der ETF in Damaskus veranstaltet wur-
de. Der damalige stellvertretende Bildungsminister Hatem Al-Homsi hat-
te erkannt, dass das Berufsbildungssystem des Landes nicht die benö-
tigten Absolventen hervorbrachte, und bat die ETF um Unterstützung für
Reformen. Er gewann zudem eine Gruppe von syrischen Industriellen für
die Teilnahme an dem Programm, woraufhin schließlich ein Pilotprojekt
Gestalt anzunehmen begann. 

Ein Jahr später, im Januar 2001, wurde die ETF zum offiziellen Partner
und brachte ihren Sachverstand im Bereich der Reform von Berufsbildungs-
systemen sowie 600 000 Euro für ein Programm mit dreijähriger Laufzeit
ein. Von Anfang an verfolgte die ETF zwei Zielsetzungen: Zum einen soll-
te das syrische Berufsbildungssystem durch Einbeziehung der Arbeitge-
ber bei der Konzeption und Durchführung der Berufsbildung so umge-
staltet werden, dass es flexibler auf Arbeitsmarkterfordernisse reagieren
konnte. Zum anderen sollte den Akteuren im Land das Know-how vermittelt
werden, mit dem sie ein fundiertes dreijähriges Pilotprogramm mit mehre-
ren hundert Lehrlingen durchführen konnten.

Die Aussichten für das Projekt erschienen anfangs recht ungewiss, und
manche Beteiligten fragten sich, wie der genaue Ablauf aussehen könnte.
Karl-Axel Skjolstrup war ab 2001 als ETF-Experte für Berufsbildungs-re-
formen beteiligt: „An der Basis lernte ich einige Industrielle kennen, die
Großes auf die Beine stellen wollten, sich aber keineswegs sicher waren,
ob sie über ausreichenden politischen Einfluss verfügten.“ 

Die Syrer hatten bereits einige Erfahrung mit dem deutschen dualen

(6)  Laut Emerging Syria 2005, Oxford Business Group.
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System, in dem Auszubildende im Wechsel einige Wochentage ein Aus-
bildungszentrum besuchen und einige Tage eine praktische Ausbildung in
einem Betrieb absolvieren. Ein duales Pilotprogramm unter Beteiligung ei-
ner Berufsbildungseinrichtung aus Damaskus war bereits in den frühen
1990er Jahren durchgeführt worden. Vor diesem Hintergrund unterstützte
die ETF die Syrer bei der Entwicklung eines Pilotprogramms für eine an
syrische Verhältnisse angepasste Kombination aus schulischer und be-
trieblicher Ausbildung. Man beschloss, sich zunächst auf  Damaskus zu
konzentrieren und das Programm auf vier Berufe zu beschränken: Konfek-
tionsfertigung sowie technische Berufe wie in der automatischen Steue-
rung, im Formenbau und in der Förder- und Lagertechnik. 

Im September 2001 begann die operationelle Phase des Projekts mit
82 Lehrlingen, die ihre Ausbildung in drei Ausbildungszentren in Damas-
kus – Adnan Merdan College, Dommer College und das Third Intermedi-
ate Institute – sowie in 19 Unternehmen des öffentlichen und privaten Sek-
tors aufnahmen. An vier Tagen in der Woche besuchten die Auszubil-
denden ein Ausbildungszentrum, die restlichen beiden Tage waren der be-
trieblichen Ausbildung vorbehalten; formal genossen die Auszubildenden
weiterhin den Schülerstatus. Bis 2003/2004 stieg die Zahl der beteiligten
Unternehmen auf 34, wobei die Anzahl der Lehrlinge mit 83 pro Jahr un-
verändert blieb. 2003 wurde das Programm auf Aleppo ausgedehnt, wo
110 Lehrlinge am Al-Assidi College und in 14 Betrieben in zwei Berufen
ausgebildet wurden.

Das Projekt umfasst drei Teilbereiche: Curriculumentwicklung, Lehrer-
ausbildung und einen Bereich, der sich mit den Rahmenbedingungen für
das Berufsbildungssystem befasst. In allen drei Bereichen wurde dem Auf-
bau von Kontakten zwischen den verschiedenen Akteuren große Bedeu-
tung zugemessen. Syrien ist ein Land, in dem der Staat sowohl im Bil-
dungswesen als auch in der Wirtschaft eine herausragende Rolle spielt
und es keine Dialogtradition zwischen der Regierung und dem privatem
Sektor gibt. Die ETF war der Überzeugung, dass die Förderung dieses Di-
alogs und die aktive Einbeziehung der Arbeitgeber in die Entwicklung und
Durchführung der Ausbildung  den schnellsten Weg zur Verbesserung der
Berufsbildung in Syrien bot. 

Daher liegt an der Spitze der Hierarchie die Gesamtverantwortung für
das Programm bei einem Lenkungsausschuss aus Beamten des Bildungs-
ministeriums und Vertretern der Industrie. In der Industriekammer von Da-
maskus wurde eine Arbeitsgruppe für Lehrlingsausbildung gebildet, die mit
der täglichen Durchführung des Projekts betraut war. Die IT- und Leh-
rerfortbildung wurde gemischten Gruppen von Lehrern, Technikern und
Produktionsleitern aus der Industrie übertragen. „Die Leistung des Projekts
besteht darin, dass es staatliche Planer und Lehrer, Industrievertreter und
Schulleiter aus Damaskus und Aleppo mit ihrer praktischen Erfahrung an
einen Tisch brachte“, erklärt Noel Dempsey, ETF-Experte für Curricul-
umentwicklung. „In Europa wäre das vielleicht nichts Besonderes, hier aber
bedeutet es einen großen Schritt nach vorn.“ 
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Dazu musste jedoch ein ganz neues Vertrauen zwischen Regierungs-
beamten und Industrievertretern aufgebaut werden, zwei ganz unterschied-
lichen Gruppen, die nicht gewohnt waren, zusammenzuarbeiten. „In Sy-
rien existiert eine große Kluft zwischen dem staatlichen und dem nicht-
staatlichen Bereich“, erläutert Eva Jimeno-Sicilia, Leiterin der ETF-Abtei-
lung für den Mittelmeerraum, „daher herrschte ein gewisses Misstrauen
zwischen der Regierung und dem privaten Sektor“. Beide Seiten mussten
Bereitschaft zeigen, Teile ihrer Zuständigkeiten abzugeben und neue Auf-
gaben zu übernehmen. Die Regierung, die es gewohnt war, alle Entschei-
dungen zur Berufsbildung zu treffen, musste akzeptieren, dass die In-
dustrievertreter nicht nur bei der Gestaltung der Ausbildungsgänge, son-
dern auch bei der Zuweisung von Mitteln mitreden durften. Die Industrie-
vertreter wiederum mussten begreifen, dass die Berufsbildung auch in
ihren Verantwortungsbereich fällt, und mussten lernen, die eigenen Erfor-
dernisse zu ermitteln. Einige der lebhaftesten Diskussionen auf den mo-
natlichen Sitzungen des Lenkungsausschusses befassten sich mit der Fra-
ge, wer für was zuständig war und ob die beteiligten Personen ihre Aufga-
ben sachgerecht erledigten.  

Curriculumentwicklung 

Im Mai 2001 wurden vier Curriculumausschüsse gebildet, die mit der
Entwicklung neuer Curricula für die betreffenden Berufe begannen. Sie gin-
gen nach einem modularen Ansatz vor und konzipierten außerdem Aus-
bildungspläne für die betriebliche Ausbildung. Eine Kerngruppe aus Leh-
rern trug durch die Entwicklung von modularen Unterrichtsplänen und Tests
zur Ausgestaltung der neuen Curricula bei. Im Verlauf des Jahres 2001
wurden Personen für Schlüsselaufgaben ausgewählt und geschult, darun-
ter auch Beauftragte für betriebliche Ausbildung, die hauptsächlich als Ver-
bindungspersonen zwischen Industrie, Schulen und Lehrlingen fungieren
sollen. Bei Besuchen in den Unternehmen sammeln sie außerdem Infor-
mationen aus erster Hand, die zur Erstellung einer nationalen Datenbank
über das Projekt genutzt werden. Schließlich wurde noch der neue Pos-
ten eines Curriculumbeauftragten in Schulen geschaffen, dessen ange-
messene konkrete Ausgestaltung sich jedoch als schwierig erwies. Eben-
falls im Jahre 2001 wurde eine informelle Arbeitsgruppe für Curriculum-
erneuerung eingerichtet, um den gewonnenen Sachverstand für die Ge-
staltung des Lehrlingsausbildungsprogramms zu nutzen. 

Die Curricula, die von einer gemischten Arbeitsgruppe aus Vertretern
von Schulen und Betrieben (unter letzteren zahlreiche Ingenieure) entwi-
ckelt wurden, waren kompetenzbasiert. Da es jedoch Verzögerungen bei
der technischen Ausrüstung der Werkstätten in den Berufsschulen gab, da
die Lehrer eine gewisse Zeit benötigten, bis sie den Umgang mit dieser
Ausrüstung vollständig beherrschten, und da die Vertreter des Bildungs-
ministeriums sich wenig engagiert zeigten, ist das Programm immer
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noch nicht vollständig kompetenzbasiert. „Als problematisch erwiesen sich
der Übergang vom alten zum neuen System sowie die Zeiträume, die für
die Inbetriebnahme der technischen Ausrüstung erforderlich waren“, er-
läutert Dempsey.   

Die ETF-Experten waren von dem Enthusiasmus beeindruckt, mit dem
die direkt vor Ort an dem Projekt beteiligten Syrer auf  dessen Anforderun-
gen reagierten. So arbeiteten beispielsweise die Mitarbeiter von Betrieben
und Schulen bei der Konzeption eines Prüfungssystems sehr gut zusam-
men. Im Laufe der Zeit wurde jedoch eine Anzahl von Problemen offen-
bar. Die mit der praktischen Umsetzung vor Ort befassten Projektmitarbei-
ter beklagten das Fehlen klarer Organisationsstrukturen und angemes-
sener Unterstützung durch die Projektleitung. So arbeitete beispiels-
weise die Arbeitsgruppe zur Curriculumerneuerung von 2001 bis 2003 auf
freiwilliger, informeller Basis zusammen. Im Oktober 2002 forderten die
Beteiligten den Lenkungsausschuss auf, der Arbeitsgruppe eine formelle-
re Struktur zu geben, was jedoch nicht geschah.

Als hinderlich erwies sich auch das Fehlen personeller und finanziel-
ler Ressourcen. Zwar wurde im Juni 2003 eine offizielle nationale Arbeits-
gruppe für Lehrlingsausbildung gebildet, doch war diese chronisch unter-
besetzt, da das Bildungsministerium nur wenig Vollzeitmitarbeiter abstell-
te, um die Vertreter der Industriekammer von Damaskus zu unterstützen.
Mitarbeiter des Ministeriums wurden nur auf Anfrage abgeordnet und
räumten ihren Aufgaben im Rahmen des Projekts im Vergleich zu ihrer
„normalen“ Tätigkeit nur geringe Priorität ein. Zudem rekrutierte die In-
dustriekammer keine ausreichende Zahl von betrieblichen Experten für
die Durchführung des Programms. Folglich waren die vorhandenen
Mitarbeiter überlastet und der Zeitplan des Projekts konnte in Bereichen
wie den statistischen Grundlagen und dem nationalen Vorhaben zur Über-
prüfung der Curricula nicht eingehalten werden. Ressourcen wie
Transportmöglichkeiten und Internetverbindungen wurden nur sehr zö-
gerlich ausgebaut.

Auch die fehlende finanzielle Würdigung der für das Projekt unter-
nommenen Anstrengungen spielte eine zentrale Rolle. In Syrien beziehen
Lehrer nur ein bescheidenes Gehalt und gehen meist noch einer Neben-
tätigkeit nach, um ihr Einkommen aufzubessern. Zwar verfügen Mitglieder
des Lehrkörpers dadurch manchmal über praktische betriebliche Erfah-
rung, doch bleibt ihnen auch nur wenig Zeit für nicht so wesentliche Auf-
gaben. Die an dem Programm beteiligten Lehrer und Schulleiter wurden
in keiner Weise für den zusätzlichen Zeitaufwand entschädigt, der für die
Teilnahme an Sitzungen, Schulungen und die Curriculumentwicklung er-
forderlich war. Folglich ließen das Engagement und die Verfügbarkeit man-
cher Projektmitarbeiter im Laufe der Zeit nach. Generell stellte der allmäh-
liche Verlust lokaler Experten aus Betrieben und Schulen ein ständiges
Problem dar.
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Lehrerausbildung 

Zwischen Juni 2001 und Dezember 2003 wurden in Damaskus und Alep-
po fünf Schulungen für Ausbilder durchgeführt. Insgesamt 123 Lehrer und
betriebliche Ausbilder nahmen daran teil. Die Schulungen umfassten Be-
reiche wie Unterrichtsgestaltung, Industrieanalyse, Erwachsenenbildung,
Projektarbeit, Prüfungsmethoden und Vortragskompetenz. Die Lehrer und
Ausbilder lernten neue Methoden und neues Lehrmaterial kennen, wie
visuelle Unterrichtshilfen, Unterrichtspläne und Module. 

Die meisten Lehrer und Ausbilder reagierten positiv auf die neue Erfah-
rung. „Bei der alten Unterrichtsmethode trug ich den Schülern einfach In-
formationen vor. Jetzt beginne ich mit ihnen ein Gespräch, um festzustel-
len, ob sie das, was ich ihnen erklärt habe, wirklich verstanden haben oder
nicht“, meint Ghoufran Bayazid, der am Third Intermediate Institute in Da-
maskus das Fach Automatische Steuerung unterrichtet. Besonders geach-
tet wurde bei diesen Ausbildungsgängen auf eine ausgewogene Mischung
von schulischen und betrieblichen Ausbildern, um Barrieren abzubauen
und eine Vernetzung zu ermöglichen. „Diese Workshops bieten eine
sehr gute Möglichkeit, einen informellen Dialog zwischen Lehrern und Be-
trieben einzuleiten“, meint Ahmed Oyoun, der im Rahmen des Projekts als
Berater für betriebliche Ausbildung fungiert. 

Aus Nachhaltigkeitsgründen wurden die syrischen Berater in Damas-
kus und Aleppo ermuntert, selbst Ausbilder auszubilden; sie leiteten dann
mehrere Unterrichtseinheiten unter Supervision der ETF. Unterstützung
erhielten sie nach dem Kaskadenprinzip. „Natürlich gewährten wir ihnen
noch bei dem zweiten Kurs, den sie hielten, viel Unterstützung, doch schon
beim dritten Kurs lag der Input von unserer Seite lediglich bei 10 oder 20
Prozent“, sagt Atef Abdel Malak, ein ETF-Experte für Lehrerausbildung.
Mit anderen Kursen konnten manche Lehrer ihren Kenntnisstand in Infor-
mationstechnik und Maschinenbedienung auffrischen. Andere sammelten
durch ein betriebliches Praktikum wertvolle praktische Erfahrungen. 

Die materielle Ausstattung der Ausbildungszentren konnte dank des
Projekts  verbessert werden. So wendete die syrische Regierung hierfür
rund 700 000 Euro auf, wobei sich die engen Kontakte auszahlten, die dank
der gemeinsamen Ausbildungsmaßnahmen zwischen Schulen und Betrie-
ben entstanden waren. Im Adnan Merdan Garment College in Damaskus
wurde 2002 mit tatkräftiger Unterstützung der lokalen Textilfirma Al-Hama-
ly eine Fertigungsstraße für Bekleidung geplant und aufgebaut, die Aus-
bildungszwecken dient. Eine ähnliche Fertigungsstraße wurde später auch
im Al-Assidi College in Aleppo installiert. 
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Rahmenbedingungen

In diesem Teilbereich des Projekts wurden viel Zeit und Energie darauf
verwendet, den Teilnehmern eine klare Vorstellung von ihrer jeweiligen
Rolle und ihren Verantwortlichkeiten im Rahmen des Programms zu ver-
mitteln. Für alle wichtigen Akteure wie Lehrlinge, Produktionsleiter und Mit-
glieder der Schulbeiräte wurden Handbücher verfasst. Für Schlüsselak-
teure wurden Basisschulungen für Management wie zum Beispiel über
Zeitmanagement und Bürotechnik angeboten. 2002 wurde beschlossen,
Schulbeiräte zu schaffen, die aus jeweils drei Vertretern von Behörden und
Privatunternehmen bestehen. Die Beiräte sollen zusätzliche Management-
unterstützung für die Lehrlingsausbildungsschulen anbieten und als wei-
teres Instrument für die Einbeziehung der Unternehmen fungieren. Im An-
schluss an eine Schulung im November 2003 hielten die Beiräte ihre ers-
ten Sitzungen Ende desselben Jahres ab. Da sie ein neues Element im sy-
rischen Bildungssystem darstellen, besteht immer noch in vieler Hinsicht
Unsicherheit darüber, wie sie innerhalb des derzeitigen Gesetzesrahmens
arbeiten werden. So verleiht die Einrichtung der Beiräte den Schulen zwar
mehr Selbstständigkeit, doch können sie über die Verwendung ihrer Haus-
haltsmittel nicht selbst entscheiden, da alle Entscheidungen in finanziellen
Fragen nach wie vor zentral getroffen werden. 

Ein wichtiger Erfolg war die Erarbeitung eines Politikpapiers, das den
Weg zur künftigen Einführung eines nationalen Lehrlingsausbildungspro-
gramms ebnen soll. Dieses Grünbuch, so hofft man, soll in ein bis zwei
Jahren als Gesetz verabschiedet werden. Zu seinen Grundelementen zählt
ein Lehrlingsausbildungsfonds, der aus öffentlichen und privaten Mitteln
kofinanziert wird, ein Sekretariat zur Verwaltung des Programms und eine
Organisation für Qualifikations-/Curriculumsentwicklung, die für Ausbil-
dungspläne und Unterrichtsmaterial zuständig ist. Die Lehrlingsausbil-
dungsorganisation wird zwar dem Ministerium gegenüber verantwortlich
sein, doch wird sie nicht in das bestehende Bildungssystem integriert wer-
den, sondern über ein hohes Maß an Unabhängigkeit verfügen. 

Mit der Erarbeitung des Politikpapiers wurde auch eine Diskussion über
die Finanzierung des landesweiten Programms angestoßen. Geplant ist
eine Aufteilung der finanziellen Lasten, wobei die Regierung anfangs 100
% der Kosten übernehmen, der jeweilige Anteil der öffentlichen und priva-
ten Kostenträger sich aber innerhalb einiger Jahre schrittweise auf das Ver-
hältnis 50/50 hinbewegen soll. Nach Meinung von Karl-Axel Skjolstrop,
dem ETF-Experten für Rahmenbedingungen, sind diese Maßnahmen ein
gutes Zeichen für die künftige Nachhaltigkeit des Programms. „All das deu-
tet darauf hin, dass die Syrer sich das Projekt zu eigen gemacht und das
Konzept einer regierungsunabhängigen Managementstruktur angenom-
men haben: Sie bewegen sich auf eine öffentlich-private Partnerschaft zu.“ 
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Aleppo schließt sich an 
Zu den größten Erfolgen des Projekts gehört die Leichtigkeit, mit der es
auf Aleppo, Syriens zweitgrößte Stadt, ausgedehnt wurde, die ursprüng-
lich gar nicht teilnehmen sollte. Eine gemeinsame Delegation von Indus-
trie- und örtlichen Behördenvertretern ergriff die Initiative und überzeugte
die Programmmanager, das Programm auch in Aleppo zu erproben. Im
April 2003 wurde mit den Vorbereitungen für zwei Berufe in der Förder-
und Lagertechnik sowie in der Konfektionsfertigung begonnen, wobei man
sich auf die in Damaskus entwickelten Curricula stützte. Bis Juli des glei-
chen Jahres wurde das Al-Assidi-College in ein engagiertes Fachinstitut
umgewandelt und Personal eingestellt. An der Industriekammer Aleppo
(ACI) wurde eine Abteilung für Lehrlingsausbildung eingerichtet. Im Sep-
tember 2003 begannen 110 Lehrlinge ihre Ausbildung am Al-Assidi-Colle-
ge und in einer von 14 teilnehmenden Firmen. 

Als kurz vor dem Auslaufen der offiziellen ETF-Beteiligung die Entschei-
dung zur Ausdehnung des Projekts auf Aleppo fiel, wurde eine Verlänge-
rung genehmigt, damit auch 2004 Ausbildungsmaßnahmen und Unterstüt-
zung bereitgestellt werden konnten. 2003 erreichte das Aleppo-Team trotz
geringer Unterstützung und großem Zeitdruck Beeindruckendes. So wur-
de zwischen Behörden und Unternehmen eine äußerst intensive Arbeits-
beziehung aufgebaut, obwohl eine derartige Initiative für beide Seiten et-
was völlig Neues darstellte. Antun Al-Jouni, der Leiter der Abteilung für
Lehrlingsausbildung, führte dies darauf zurück, dass die lokalen Unterneh-
mer die Bedeutung gut ausgebildeter Arbeitskräfte zu schätzen wussten.
„Die Verantwortlichen der ACI sind der einhelligen Auffassung, dass hie-
rin die einzige Chance zur Modernisierung der Industrie in Aleppo liegt“,
so meint er, „Maschinen kann man immer einkaufen, kompetente Arbeits-
kräfte jedoch nicht“.

Zukunftsaussichten 

Vertreter aus Syriens drittgrößter Stadt, Homs, nahmen im Jahr 2004 an
Schulungsmaßnahmen teil und planen, ab September 2005 eine erste
Gruppe von Lehrlingen auszubilden. Erörtert wird zudem, wie das Pro-
gramm auch in Latakia eingeführt werden könnte. In Aleppo haben die So-
zialpartner sich das konkrete Ziel gesetzt, neue Berufe anzubieten und die
Zahl der Auszubildenden zu erhöhen. Ab September 2005 wird im Rah-
men des Programms auch der Beruf Metallgießer angeboten werden, und
die Ausweitung des Programms auf den Tourismussektor ist derzeit im Ge-
spräch. Die Sozialpartner streben bis 2010 außerdem eine Erhöhung der
Zahl der am Programm teilnehmenden Lehrlinge von aktuell 4,5 % der Aus-
zubildenden auf mindestens 10 % im Jahr 2010 an.

Weiterhin positiv für das Projekt insgesamt ist der Beschluss der Eu-
ropäischen Kommission, Mittel in Höhe von 21 Millionen Euro zur Förde-
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rung eines noch weit ehrgeizigeren Programms zur Erneuerung des ges-
amten syrischen Berufsbildungssystems bereitzustellen. Dieses MEDA-
Projekt, das die Bezeichnung „Modernisation of the VET system in Syria“
(„Modernisierung des Berufsbildungssystems in Syrien“) trägt, wurde im
September 2004 auf den Weg gebracht, hat eine Laufzeit von vier Jah-
ren und wird insbesondere eine bessere Abstimmung der beruflichen Bil-
dung auf die Erfordernisse des Arbeitsmarkts fördern. Das Lehrlingsaus-
bildungsprogramm wird als Teil dieser umfassenderen Initiative fortgeführt
werden, und unter den 16 Schulen, deren grundlegende Modernisierung
geplant ist, befinden sich drei Schulen für Lehrlingsausbildung – zwei in
Damaskus und eine in Aleppo.

Die ETF unterstützt die Europäische Kommission derzeit bei der Finan-
zierung und der Startphase dieses neuen Projekts. Die kontinuierliche Mit-
arbeit der ETF am Lehrlingsausbildungsprogramm in Aleppo wird als Mög-
lichkeit betrachtet, die Reformdynamik in Gang zu halten und den Weg für
das MEDA-Projekt zu ebnen. 

Schlussfolgerungen 

Das Lehrlingsausbildungsprogramm hatte in den vergangenen drei Jah-
ren einige bemerkenswerte Erfolge zu verbuchen, doch traten auch Schwie-
rigkeiten auf. Zu den größten Problemen zählten alle mit dem Management
in Zusammenhang stehenden Fragen. Oftmals stand der Anspruch des
Programms, die Dezentralisierung und die Bildung öffentlich-privater Part-
nerschaften zu fördern, im Gegensatz zur zentralisierten Steuerung des
Programms durch das Ministerium. Die vorhandenen Arbeitsbedingungen
insbesondere im Bildungsministerium waren einer reibungslosen Durch-
führung des Projekts nicht unbedingt zuträglich. Der Lenkungsausschuss
verstand es nicht, klare Zielvorgaben zu machen, und befasste sich nicht
ausreichend mit den täglichen Problemen des Managements und der Durch-
führung. Zudem hatten die Mitarbeiter, die im Rahmen des Programms ein-
gesetzt wurden, nur wenig Erfahrung in Fragen der Lehrlingsausbildung.
Diese Managementdefizite und die unzureichende finanzielle bzw. per-
sonelle Ausstattung hatten zur Folge, dass die Abteilung für Lehrlingsaus-
bildung häufig nicht so effizient arbeitete, wie es wünschenswert gewesen
wäre. 

Aufgrund der fehlenden Erfahrung der Syrer mit dieser Art von Projekt
sowie eines gewissen Widerstands gegen Veränderungen wurde oft mehr
Zeit benötigt als erwartet, um gewisse Resultate zu erzielen. „Wir betrei-
ben nicht nur ein duales System, sondern wir verändern auch die Ein-
stellung der Menschen in der Industriekammer Damaskus, im Ministerium,
in den Schulen und sogar der Auszubildenden“, meint Haytham Al-Yafi,
Unternehmer und Mitglied des Lenkungsausschusses, „aber man darf nicht
vergessen, dass es hier um 30 bis 40 Jahre alte Gepflogenheiten geht, die
man plötzlich innerhalb von drei Jahren zu verändern trachtet.
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Die finanziellen und personellen Ressourcen erwiesen sich dabei als
ständiges Problem. Nur allzu oft wurden einer zu kleinen Gruppe von Per-
sonen zu viele Aufgaben aufgebürdet, sodass die Durchführung von Tei-
len des Projekts sich verzögerte oder nicht abgeschlossen wurde. Die am
Projekt beteiligten Personen in Schulen und Unternehmen erhielten kei-
nerlei finanzielle Vergütung für die zusätzlich geleisteten Arbeitsstunden.
Außerdem standen in Damaskus, einer großen, wild wuchernden Stadt
kaum Transportmöglichkeiten für die Schulleiter und die Beauftragten für
betriebliche Ausbildung zur Verfügung, was eine effiziente Ausführung ih-
rer Aufgaben erschwerte. Diese Voraussetzungen boten für die Mitarbei-
ter der beteiligten Einrichtungen nur wenig Anreiz zur Übernahme neuer
Verpflichtungen und hatten häufig eine demoralisierende Auswirkung. 

Auf der Haben-Seite (7) ist zu verbuchen, dass ein erhebliches Arbeits-
pensum bewältigt wurde und viele Organisationen und Einzelpersonen da-
von Vorteile hatten. Die Zahl der teilnehmenden Unternehmen und Lehr-
linge findet sich nachstehend aufgeführt. 

(7)  Eine externe Evaluierung aller ETF-Projekte in Syrien soll 2005 durchgeführt werden. In
Ermangelung einer offiziellen Evaluierung kann jede Aussage über Erfolg oder Misserfolg
des Lehrlingsausbildungsprogramms nur auf der Grundlage informeller Rückmeldungen von
Stakeholdern und ETF-Experten sowie konkreter Ergebnisse gemacht werden.

Tabelle 1.  
DAMASKUS

2000/2001 2001/2002 2002/2003 2003/2004
Anzahl der teilnehmenden Unternehmen (*) 19 24 32 34

Formenbau 10 8 6 7
Automatische Steuerung 6 8 13 5
Förder- und Lagertechnik 4 6 11 7
Konfektionsfertigung 5 8 8 7

Anzahl der neuen Lehrlinge 82 84 150 83
Formenbau 17 16 13 11
Automatische Steuerung 12 18 40 17
Förder- und Lagertechnik 11 18 35 16
Konfektionsfertigung 42 32 62 39

(*)  Die Gesamtzahl der Unternehmen entspricht nicht der Aufschlüsselung nach Berufen, da einige Unternehmen in mehr als ei-
nem Beruf an dem Projekt beteiligt sind und nicht alle in jedem Jahr neue Lehrlinge ausbildeten.

Tabelle 2.  
ALEPPO

2003/2004
Anzahl der teilnehmenden Unternehmen 14

Förder- und Lagertechnik 7
Konfektionsfertigung 7

Anzahl der neuen Lehrlinge 110
Förder- und Lagertechnik 52
Konfektionsfertigung 68
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In den vier Pilotsektoren wurden die Curricula aktualisiert und Verfah-
ren zu ihrer Ausrichtung auf moderne Lernkonzepte eingeführt. Es wurden
Handbücher verfasst, die Leitlinien für alle Hauptakteure im Rahmen des
Programms enthalten. Ein Pilotsystem für die Prüfungs- und Zertifizierungs-
verfahren wurde entwickelt und im Januar 2004 ein Testlauf durchgeführt.
Aufgrund des mangelnden Engagements vonseiten des Bildungsministe-
riums ist das System jedoch noch nicht voll einsatzbereit.

Lehrer, Produktionsleiter, Beamte und Mitglieder der Schulbeiräte nah-
men an Schulungen in Bereichen wie Informationstechnologie, Manage-
ment und Unterrichtsmethodik teil. Insgesamt 123 Personen, darunter Leh-
rer, Ausbilder und Produktionsleiter besuchten zwischen Juni 2001 und
Dezember 2003 fünf Schulungen für Ausbilder. Weitere Schulungen
wurden 2004 hauptsächlich in Aleppo durchgeführt. Fünf syrische Berater
wurden zu Ausbildern für Ausbilder ausgebildet und führten mehrere Schu-
lungen durch. Insgesamt 26 Lehrer und betriebliche Ausbilder absolvier-
ten Kurse über Informationstechnologie, während 53 Personen an drei Kur-
sen zu technischen Themenbereichen wie Flüssigkeitstechnik teilnahmen. 

Der auf die Rahmenbedingungen bezogene Teilbereich des Projekts
führte zum Aufbau einer klaren Managementstruktur, von der man sich ei-
ne solide Grundlage für die Zukunft erhofft. Obwohl noch viel zu tun bleibt,
so fanden doch insgesamt acht Managementschulungen statt, wodurch
sich die Managementkompetenzen sowie die Kooperationsfähigkeit aller
Stakeholder-Gruppen entsprechend verbesserten. 

Auf einer allgemeineren Ebene haben die ETF und ihre syrischen Part-
ner bewiesen, dass es möglich ist, in einem Zeitraum von nur drei Jah-
ren unter Beteiligung von Unternehmen und Schulen ein Pilotprogramm
zur Lehrlingsausbildung zu entwickeln und durchzuführen. Darüber hinaus
wurde ein Plan für die Einführung eines landesweiten Programms erarbei-
tet und eine Diskussion über dessen Finanzierung begonnen. Schließ-
lich diente das Projekt der EU auch als Test dafür, ob das syrische Berufs-
bildungssystem zu einem weitergehenden Systemwandel in der Lage ist.
So ist es teilweise auf den Erfolg des Lehrlingsausbildungsprogramms zu-
rückzuführen, dass die EU sich zu einer weit umfassenderen Unterstüt-
zung von Reformen in Syrien verpflichtet hat.

Trotz aller Unzulänglichkeiten hat dieses bescheidene Pilotprogramm
daher einiges an Veränderungen bewirkt. Sein wichtigster Beitrag besteht
vielleicht darin, den sozialen Dialog zwischen Regierungsstellen und Ar-
beitgebern initiiert zu haben. Mithilfe des Projekts gelang es, auf allen Ebe-
nen Brücken zu bauen: zwischen Lehrern und Produktionsleitern, zwischen
Schulleitern und Unternehmern, zwischen dem Ministerium und den In-
dustriekammern. Dieser Dialog hat gerade erst begonnen und muss erst
noch die notwendigen Veränderungen in der Managementkultur bewirken.
Jedoch bedeutet das Engagement, das Regierung und Unternehmen auch
nach Auslaufen der ETF-Unterstützung für das Lehrlingsausbildungspro-
gramm unter Beweis stellten, dass sich dieser Prozess des Wandels
fortsetzen wird. Für den Unternehmer Haytham Al-Yafi steckt die Entwick-
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lung erst in den Anfängen, aber er ist überzeugt, dass ein Wandel kom-
men wird: „Der größte Erfolg besteht darin, dass die Regierung den priva-
ten Sektor als wichtigen Sozialpartner akzeptiert hat, der die Ergebnisse
eines solchen Projekts verbessern kann“, so meint er. „Die Leistung der
ETF besteht darin, dass sie bei uns diesen grundlegenden Wandel der
Meinungen über öffentlich-private Partnerschaften eingeleitet hat.“

Lehrer

Lehrer sammeln Erfahrung in Unternehmen 
Mazen Kiddo ist Leiter des Dommer Centre of Technology, einer
neuen Berufsschule in den Außenbezirken von Damaskus. Er verfügt
über eine zwölfjährige Berufserfahrung als technischer Fachlehrer und
ging bis vor kurzem neben seiner Arbeit als Pädagoge einer Nebentä-
tigkeit in einem Unternehmen nach. Für Kiddo liegt ein großer Vorteil
des Lehrlingsausbildungsprogramms darin, dass es sowohl Lehrern
als auch Auszubildenden die Möglichkeit verschafft, praktische Er-
fahrung zu sammeln. „Lehrer brauchen echte betriebliche Erfahrung“,
so seine Auffassung, „derzeit kann ein Ingenieur Schleiftechnik
unterrichten, ohne über aktive praktische Berufserfahrung zu verfügen.“ 

Lila Al-Jabr unterrichtet am Adnan Merdan College für Bekleidungs-
herstellung, wo 50  % der Lehrer an Schulungen im Rahmen des
Programms teilgenommen haben. Wie viele andere Lehrer in diesem
Sektor wurde Al-Jabr dazu ausgebildet, individuelle Bekleidungsher-
stellung und keine industrielle Bekleidungsfertigung zu unterrichten.
Die Umstellung der Ausbildung auf eine industrielle Fertigung hatte zur
Folge, dass ihr viele Maschinen und Verfahrenstechniken nicht vertraut
waren. Daraufhin absolvierte sie eine einwöchige betriebliche Schu-
lung in der Produktion einer Firma, die Bekleidung für Adidas herstellt.
„Ich lernte die Technik einer Fertigungsstraße für T-Shirts und Hosen
kennen und erwarb viele Kompetenzen, die ich weitergeben konnte“,
so Lila Al-Jabr (8). 

Lehrlinge

Die Lehrlingsausbildung lässt die Auszubildenden rasch
erwachsen werden 
Lina Tormeh, die für die Curriculumplanung am Third Intermediate
Institute verantwortlich ist, stellt fest, dass die Auszubildenden sich auf-
grund des Lehrlingsausbildungsprogramms verändert haben. „Sie wis-
sen, wie sie sich uns gegenüber verhalten sollen, und man kann sich

(8)  Alle Interviews wurden von der Verfasserin im Dezember 2002 in Damaskus geführt. 



viel mehr auf sie verlassen als auf andere Auszubildende ihres Alters“,
erklärt Frau Tormeh. „Das Programm hat wirklich positive Auswirkun-
gen auf die Auszubildenden, sie entwickeln mehr Selbstvertrauen,
sie werden rasch erwachsen“. Die Lehrlinge, die in der Regel zwischen
16 und 20 Jahre alt sind, verbringen vier Tage pro Woche in der be-
rufsbildenden Schule und zwei Tage im Unternehmen. Sie erhalten ei-
ne Vergütung von mindestens 10 bis 14 US-Dollar pro Monat und
viele von ihnen haben Gelegenheit, während der Sommerferien Voll-
zeit in dem Unternehmen zu arbeiten. Jedem Lehrling wird ein Betreu-
er zugewiesen, der für seine Ausbildung und sein Wohlergehen in
der Firma verantwortlich ist. 

Allerdings ist der erstmalige Kontakt mit der Arbeitswelt in einem
Unternehmen trotz größter Bemühungen aller Beteiligten für viele jun-
ge Syrer ein Schock. „An meinem ersten Tag in der Firma hatte ich
Angst. Die Arbeiter dachten, dass wir Kinder wären, die die Schule
schwänzten“, schildert Ahmed Yasser, ein Lehrling für Konfektionsfer-
tigung im zweiten Lehrjahr. „Aber nachdem das Eis gebrochen war, ka-
men wir gut mit ihnen aus und lernten von ihnen.“ Hala Ali, die eben-
falls eine Ausbildung für Konfektionsfertigung absolviert, stimmt dem
zu: „Zuhause werden wir verwöhnt, wir müssen gar nichts tun, deshalb
war es für uns eine große Umstellung, dass wir arbeiten mussten, aber
wir haben uns schnell daran gewöhnt.“

Beautragte für betriebliche Ausbildung 

Alle Seiten haben viel dazu gelernt 
Kawkab Al-Aboud ist zusammen mit Mustafa Kazziha, dem Leiter der
Abteilung für Humanressourcen, eine der Stützen des Lehrlingsausbil-
dungsprogramms. Nachdem sie zehn Jahre in der Konfektionsfertigung
für Adidas gearbeitet hatte, nahm sie 2000 ihre Tätigkeit für das Pro-
gramm auf. Als Beauftragte für betriebliche Ausbildung an der Indus-
triekammer Damaskus hat sie einen vielseitigen Aufgabenbereich. „An-
fangs wurde ich für ein Jahr an der Berufsschule für Konfektionsferti-
gung eingesetzt und gab den Lehrern praktische Unterweisungen zu
diesem Sektor. Ich konzipierte Lehrerschulungen für Maschinenbedie-
nung und für die Vermittlung praktischer Informationen an die Lehr-
linge. Ich begleitete die Lehrer auch zu Betriebsbesichtigungen, damit
sie sehen konnten, wie tatsächlich gearbeitet wird“, erklärt Kawkab Al-
Aboud. Sie entwickelte auch eine zweiwöchige Schulung sowie Cur-
ricula für alle Berufe und verfasste innerhalb von nur zwei Monaten den
Leitfaden für Lehrlinge im Bereich Konfektionsfertigung. „Wir haben
den Leitfaden in arabischer und englischer Sprache geschrieben.
Dadurch lernen die Auszubildenden etwas Englisch, und auch ich
habe dabei etwas gelernt.“

Europäische Zeitschrift für Berufsbildung
Nr. 38 – 2006/2130



Die Einführung eines Lehrlingsausbildungsprogramms in Syrien bereitet den Weg für Veränderungen
Rebecca Warden 131

Eines der herausragenden Merkmale des Programms besteht dar-
in, dass alle Beteiligten, und nicht nur die Lehrlinge, viel dazu gelernt
haben. Frau Al-Aboud freut sich, dass sie durch ihre Arbeit neue Kom-
petenzen erwerben und neue Kontakte knüpfen konnte. „Ich habe vie-
le Informationen über den Sektor sammeln können. Ich habe zehn Jah-
re lang in demselben Unternehmen gearbeitet, heute besuche ich re-
gelmäßig zehn verschiedene Firmen. Ich habe viele verschiedene Sys-
teme und Maschinen kennengelernt.“ Der einzige Nachteil liege darin,
dass häufig viel zu viel zu tun sei, obwohl Frau Al-Aboud oft 12 bis 14
Stunden täglich arbeitet. „Ich habe durch diese Tätigkeit viele Men-
schen kennengelernt; ich spreche mit Arbeitern, Produktionsleitern,
Chefs und Auszubildenden. Ich bin sehr glücklich, aber oft auch sehr
müde.“

Produktionleiter 

Ein Unternehmen, das sehr an Absolventen des Programms
interessiert ist 

Muhammad Ali, Produktionsleiter bei der Bekleidungsfirma Habitex,
ist überzeugt, dass das Lehrlingsausbildungsprogramm ihm in Zukunft
das Leben sehr viel leichter machen wird. Sein Unternehmen, das 90
% seiner Produktion nach Europa und Nordamerika exportiert, leidet
unter Facharbeitermangel. „Unsere Mitarbeiter stammen in der Regel
aus den Dörfern, sie haben nur ein niedriges Ausbildungsniveau, so-
dass man ihnen komplexe Vorschriften wie die für ISO 1400 nur schwer
erklären kann“, so Muhammad Ali. Zur Zeit betreut er in seiner Firma
15 Lehrlinge und registriert die Unterschiede zwischen ihnen und sei-
nen Arbeitern. „Die Auszubildenden hören mir genauer zu und zei-
gen ein größeres Interesse als meine Arbeiter, weil sie wirklich etwas
lernen wollen.“ Ali beabsichtigt, mehrere Lehrlinge nach Abschluss ih-
rer Ausbildung zu übernehmen und hofft, dass das Lehrlingsausbil-
dungsprogramm ausgebaut wird. „Falls es ausgebaut wird, dann kann
ich als Voraussetzung für die Einstellung neuer Mitarbeiter verlan-
gen, dass sie dieses Programm absolviert haben.“ Ï
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Adult learning in the digital age: information technology and the le-
arning society / Neil Selwyn, Stephen Gorard, John Furlong 
[Erwachsenenbildung im digitalen Zeitalter: Informationstechnologie und die
lernende Gesellschaft]
London: Routledge, 2006, 224 S. 
ISBN 0415356997 

Technologiegestütztes Lernen wird weltweit als entscheidender Faktor für
die Entwicklung qualifizierter Arbeitskräfte und die Befähigung zur Selbst-
bestimmung angesehen: denn es kann bestimmten Menschen, die andern-
falls ausgegrenzt würden, Tür und Tor öffnen. So haben rund um den Glo-
bus Regierungen Ziele vorgegeben und politische Maßnahmen entwickelt,
um allen Erwachsenen zu ermöglichen, ihr Leben und ihre Arbeit mit Hil-
fe von Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) zu bestrei-
ten. Dieses hoch informative und fesselnde Buch wirft ein Licht darauf, wie
Erwachsene im 21. Jahrhundert mit IKT umgehen, um zu Hause zu ler-
nen, zu arbeiten und ihren Platz in der Gemeinschaft einzunehmen. Die
Autoren stellen ihre reichhaltigen und detaillierten Erkenntnisse aus einem
der ersten groß angelegten wissenschaftlichen Forschungsprojekte in die-
sem Bereich vor, leiten daraus praktische Empfehlungen zur Anwen-
dung neuer Technologie in der lernenden Gesellschaft ab und setzen
dabei folgende Schwerpunkte: • Warum ist anzunehmen, dass IKT eine
positive Veränderung der Erwachsenenbildung bewirken kann?; • Nach-
teile und Grenzen der IKT in der Erwachsenenbildung; • Was macht uns
zu lebenslang Lernenden?; • Welche Menschen nutzen IKT zu Hause, bei
der Arbeit und in der Gemeinschaft?; • die allgemeinen sozialen, wirtschaft-
lichen, kulturellen und politischen Realitäten des Informationszeitalters und
der lernenden Gesellschaft. Das Buch wirft entscheidende Fragen auf und
bietet eine gute empirische Grundlage für die derzeitige Debatte, indem
es die vielschichtige Realität der lernenden Gesellschaft und der E-Lear-
ning-Rhetorik dokumentiert, über jene berichtet, die aus der lernenden Ge-
sellschaft ausgegrenzt werden, und einen ganzen Katalog klarer Empfeh-
lungen für Praktiker, politische Entscheidungsträger, Forscher und Stu-
denten bietet. 



A Common European framework for teachers' professional profile in
ICT for education / Hg: Vittorio Midoro.
[Ein gemeinsamer europäischer Rahmen für das berufliche Profil von Lehrern im
IKT-Unterricht]
Ortona: Edizioni Menabo, 2005. - 159 S.
ISBN 88-86396-98-8

Dieses Buch ist ein Ergebnis des Projekts uTeacher, das von Dezember
2003 bis Juni 2005 im Rahmen der E-Learning-Initiative durchgeführt wur-
de. Ziel von uTeacher ist es, das berufliche Profil von Lehrern zu verste-
hen und zu definieren, die sich mit den Problemen für die Schule ausein-
andersetzen müssen, die von Wissensgesellschaft und IKT aufgeworfen
werden. Dieses Profil wird in einem gemeinsamen europäischen Rahmen
für das berufliche Profil von Lehrern im IKT-Unterricht festgehalten, der
Gegenstand dieses Buchs ist. Dieser Rahmen versteht sich als Mittel für
den Transfer  und Austausch von Erfahrungen in den Bereichen der Leh-
reraus- und  fortbildung. Das Buch ist eine Gemeinschaftsproduktion
zwischen der uTeacher-Partnerschaft und des europäischen Experten-
netzwerks, das im Rahmen des uTeacher-Projekts aufgebaut wurde.

http://ulearn.itd.ge.cnr.it/uteacher/docs/book2final.pdf

Competing for global talent / Hg.: Christiane Kuptsch und Pang Eng
Fong 
[Wettbewerb um globale Talente]
International Institute for Labour Studies - IILS.
Genf: Internationale Arbeitsorganisation, 2006, 286 S.
ISBN 92-9014-776-8

Globale Talente sind noch nie so mobil und begehrt gewesen wie heute.
Die Mobilität qualifizierter Menschen – ein komplexes Phänomen mit vie-
len Ausprägungen – umfasst sowohl Migranten, die für eine begrenzte Zeit
oder auf Dauer ins Ausland gehen, als auch Studenten, die im Ausland ei-
nen Abschluss machen oder arbeiten wollen. Länder mit einer hohen An-
ziehungskraft auf globale Talente verbessern ihren Fundus an Qualifika-
tionen und technologischen Ressourcen und viele von ihnen haben den
Ausländerzuwachs in den letzten zehn Jahren durchaus begrüßt. Das Buch
umfasst neben allgemeinen und theoretischen Beiträgen über qualifizier-
te Migration auch Berichte aus der Praxis in Australien, Indien, Japan, Sin-
gapur, dem Vereinigten Königreich und den USA. Angesprochen werden
die sozioökonomischen und kulturellen Herausforderungen der zunehmen-
den Mobilität in einer Welt, in der gleichzeitig Globalisierungs- und Loka-
lisierungskräfte wirken.  

http://www.ilo.org/public/english/bureau/inst/download/competing.pdf
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E-learning in tertiary education: where do we stand.
[E-Learning in der höheren Bildung: eine Bestandsaufnahme]
Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - OECD
Zentrum für Bildungsforschung und Innovation - CERI
Paris: OECD, 2005. - 289 S.

Nach dem Platzen der Dotcom-Blase im Jahre 2000 wurde die E-Learning-
Euphorie offenbar durch Skepsis abgelöst. Aber wo stehen wir wirklich?
Warum und wie setzen die verschiedenen Institutionen der höheren Bil-
dung E-Learning ein? Wo sehen Institutionen den pädagogischen Wert
des E-Learning in seinen verschiedenen Ausprägungen? Wie verstehen
Institutionen die Kosten von E-Learning? Wie könnte E-Learning die Ein-
stellungspolitik und Personalentwicklung beeinflussen? Das Buch befasst
sich mit diesen und vielen anderen Fragen. Die Studie basiert auf einer
vom OECD-Zentrum für Bildungsforschung und Innovation (CERI)
durchgeführten qualitativen Erhebung der aktuellen Praktiken und Stra-
tegien an 19 Institutionen der höheren Bildung aus 11 OECD-Mitgliedstaa-
ten – Australien, Kanada, Frankreich, Deutschland, Japan, Mexiko, Neu-
seeland, Spanien, Schweiz, Vereinigtes Königreich und USA – und 2 Nicht-
mitgliedstaaten – Brasilien und Thailand. Ergänzt wird diese qualitative Er-
hebung durch Erkenntnisse aus einer quantitativen Umfrage über E-Lear-
ning in der höheren Bildung, die 2004 vom Observatory on Borderless Hig-
her Education (OBHE) in einigen Commonwealth-Staaten durchgeführt
wurde.

Human resource development in the public sector: the case of health
and social care / James Stewart und Sally Sambrook. 
[Entwicklung der Humanressourcen im öffentlichen Sektor am Beispiel
Gesundheit und Sozialwesen] 
London: Routledge, 2006, 288 S. 
Routledge Studies in Human Resource Development 
ISBN 0-415-39410-4 

Vor dem Hintergrund der Bevölkerungsalerung, neuer Technologien und
begrenzter (personeller und finanzieller) Ressourcen versuchen überall in
Europa und der Welt Länder, ihre Gesundheits- und Sozialpolitik an die
Herausforderungen eines steigenden Bedarfs bei knapper werdenden Mit-
teln anzupassen. Die Publikation liefert Beispiele aus Frankreich, Irland,
den Niederlanden, Rumänien, Russland, dem Vereinigten Königreich und
den USA für Versuche, die Entwicklung der Humanressourcen im Gesund-
heits- und Sozialwesen weiterzuentwickeln. Damit dürfte das Buch für Le-
ser auf europäischer und internationaler Ebene von Interesse sein. 



Labour supply and incentives to work in Europe / Hg.: Ramón Gómez-
Salvado.
[Arbeitskräfteangebot und Anreize für Arbeit in Europa]
Cheltenham: Edward Elgar, 2005. - 424 S.
ISBN 1 84542 129 9

Dieses Buch hebt die jüngsten Entwicklungen des Arbeitskräfteangebots
in Europa hervor und liefert eine detaillierte Bewertung der Zusammenhän-
ge zwischen Arbeitskräfteangebot, Wirtschaftspolitik und Arbeitsmarktin-
stitutionen. Trotz der deutlichen Veränderungen des europäischen Arbeits-
kräfteangebots in den letzten Jahrzehnten gibt es in der Fachliteratur im-
mer noch keine unfassende Studie über den Zusammenhang zwischen
Arbeitskräfteangebot und Arbeitsmarktinstitutionen aus einer Makroper-
spektive. Die Autoren, selbst aus durchaus verschiedenen Fachgebieten
und mit unterschiedlichen Hintergründen, betrachten Aspekte des Arbeits-
kräfteangebots wie Arbeitsanreize als Determinanten der Erhöhung der
Erwerbsbeteiligung und neuer Formen von Beschäftigungsbeziehungen.
Nach jedem speziell für diese Publikation geschriebenen Kapitel folgt ein
eigenes dazugehöriges Diskussionskapitel. Das Buch endet mit einer Dis-
kussion des Themas Arbeitskräfteangebot im erweiterten Europa. Inhalt:
Einleitung Teil I: Arbeitsanreize 1. Ein Korrelationsmodell zwischen Nicht-
beschäftigung und Lohndruck; 2. Steuerliche Effekte auf Arbeitstätigkeit,
Industriemix und Größe der Schattenwirtschaft: Erkenntnisse aus Verglei-
chen zwischen reichen Ländern; Teil II: Einflussfaktoren auf die Erwerbs-
beteiligung; 3. Änderungen des Arbeitskräfteangebots bei berufstätigen
Müttern in Großbritannien, den USA und Schweden; 4. Arbeitszeiten von
Frauen in Deutschland - die Rolle des Erziehungsurlaubs; 5. Die Determi-
nanten der Erwerbsbeteiligung in er Europäischen Union; 6. Einstellungs-
anreize und Erwerbsbeteiligung in Italien; Teil III: Neue Formen der Be-
schäftigungsbeziehungen; 7. Neue Entwicklungen bei der Teilzeitarbeit in
EU-Ländern: Trends und Politik; 8. Arbeitnehmer im Schnellverfahren an
Jobs anpassen: die Praxis der befristeten Verträge.

Learning while working in small companies: comparative analysis of
experiences drawn form England, Germany, Greece, Italy, Portugal
and Spain / Hg.: Alan Brown.
[Lernen bei der Arbeit in kleinen Unternehmen: Vergleichsstudie der Erfahrungen
in England, Deutschland, Griechenland, Italien, Portugal und Spanien]
Warwick: SKOPE, 2005. - 156 S.
SKOPE, Warwick Business School, University of Warwick, Coventry, CV4 7A, Tel.
(44-2476) 524694, Fax: (44-2457) 572855, E-Mail: skopeac@wbs.warwick.ac.uk 

Dieser Bericht besteht aus drei Teilen. Im ersten Teil werden die Er-
kenntnisse aus den sechs Länderstudien über Lernen, Arbeit und Entwick-
lung in KMU untersucht. Der zweite Teil liefert die technischen Ergebnisse,
die in direktem Zusammenhang mit dem ISSTAL-Modell (Interdisciplina-
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ry, Sequential-Specificity, Time-Allocation, Life-span) stehen und zeigt auf,
wie das Modell – mit einigen Anpassungen – als theoretischer Rahmen für
eine Untersuchung und Analyse der Beziehungen zwischen persön-
lichen und organisatorischen Merkmalen und der Beteiligung von techni-
schen Arbeitskräften an Aus- und Weiterbildung dienen könnte. Thema
des dritten Teils sind die Forschungsergebnisse zur Frage der Beteiligung
an beruflichen Aus- und Weiterbildungsangeboten mit Blick auf die Kon-
sequenzen für Politik, Praxis und Forschung. 

Längsschnittstudien für die Bildungsberichterstattung: Beispiele aus
Europa und Nordamerika / Cornelia Kristen et al.
Bundesministerium für Bildung und Forschung - BMBF
Berlin: BMBF, 2005. - 92 S.
(Bildungsreform; 10)

Dieser Bericht stellt eine Auswahl von Längsschnittstudien zum Bildungs-
verlauf vor, die in verschiedenen europäischen Ländern und Nordamerika
zum Teil schon seit Jahrzehnten durchgeführt werden. Die Untersuchun-
gen umfassen wichtige Etappen in der Bildungsbiografie von Kindern,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Der Bericht beinhaltet eine sys-
tematische Bestandsaufnahme der wichtigsten Längsschnittstudien zum
Bildungsverlauf in verschiedenen Ländern. Es wird gezeigt, auf welche
Weise diese Programme für die jeweilige nationale Bildungsberichter-
stattung nutzbar gemacht werden. Es werden Schlussfolgerungen gezo-
gen mit Blick auf eine Längsschnittuntersuchung zum Bildungsverlauf in
Deutschland.

www.bmbf.de/pub/bildungsreform_band_10_eng.pdf

Policy instruments to foster training of the employed: final report 
lifelong learning.
[Politikinstrumente für die Förderung der Weiterbildung von Beschäftigten:
Abschlussbericht Lebenslanges Lernen]
Zoetermeer: EIM Business and Policy Research, 2005. - 133 S.

Dieser Bericht ist wie folgt aufgebaut: Die Schwerpunkte von Kapitel 2
(Weiterbildungsbeteiligung in verschiedenen Ländern) und Kapitel 3 (Aus-
wirkungen der Weiterbildung von Beschäftigten) sind die Antworten auf die
ersten drei Forschungsfragen: Was sagen uns EU-vergleichbare Zahlen
über Investitionen in Weiterbildungsangebote von Arbeitgebern? Was kön-
nen wir aus dem Vergleich der EU-Zahlen über Investitionen in Weiterbil-
dungsangebote von Arbeitgebern mit entsprechenden Daten aus anderen
OECD-Staaten lernen? Was wissen wir über die Auswirkungen von Weiter-
bildungsangeboten von Arbeitgebern auf die Leistung der Unternehmen
und die berufliche Entwicklung seiner Beschäftigten? In Kapitel 4 (Maß-
nahmen zur Förderung der Weiterbildung von Beschäftigten) geht es um



die Ergebnisse für die Forschungsfragen sowie um die Fragen: Welche
Hauptinstrumente und Anreize gibt es zur Anregung der Weiterbildung von
Beschäftigten? Welche relevanten Informationen lassen sich zu diesen In-
strumenten und Anreizen finden? Schwerpunkte von Kapitel 5 (Determi-
nanten des Erfolgs) sind Forschungsfragen sowie die in Anhang III vorge-
stellten Profile für bewährte Verfahrensweisen. Das Kapitel schließt mit ei-
nigen grundsätzlichen Schlussfolgerungen und Politikempfehlungen. Mit
welchen Kriterien lassen sich bewährte Verfahrensweisen erkennen? Wel-
che Verfahrenweisen können ausgewählt werden? Wie erfolgreich war die
Politik bislang in der Schaffung von Interesse (Beteiligung)? Wie lassen
sich bewährte Verfahrensweisen charakterisieren? Inwieweit unterschei-
den sie sich von anderen Praktiken?

Silent revolution: the impact of the Internet on careers guidance / 
Leonardo Evangelista
[Stille Revolution: die Auswirkungen des Internets auf die Berufsberatung]
Casale Monferrato: Edizioni Sonda, 2005. - 119 S.
ISBN 88-7106-429-x

Die meisten Berufsberater und ihre Kunden nutzen das Internet, aber es
gibt zu wenige umfassende Informationen über die Auswirkungen des Inter-
nets auf die Praxis der Berufsberatung und die Art und Weise, in der die
Beratungsdienste bereitgestellt werden. Diese Studie befasst sich einge-
hend mit diesen Aspekten und untersucht, welche Strategien zu einer ver-
besserten Nutzung des Internets für die Berufsberatung beitragen können.

www.orientamento.it/orientamento/rivoluzioneUK.zip

Technology and the decline in demand for unskilled labour: a theo-
retical analysis of the US and European labour markets / Mark San-
ders.
[Technologie und die rückläufige Nachfrage nach ungelernten Arbeitskräften: eine
theoretische Analyse der europäischen und amerikanischen Arbeitsmärkte]
Cheltenham: Edward Elgar, 2005. - 288 S.
ISBN 1-84542-132-9

Die Stellung unterqualifizierter Erwerbstätiger auf dem Arbeitsmarkt hat
sich im Verlauf der vergangenen drei Jahrzehnte deutlich verschlechtert.
Was hat diesen Rückgang des Bedarfs an ungelernten Kräften verursacht
und wie lassen sich die unterschiedlichen Arbeitsmarktreaktionen inner-
halb der OECD erklären? Mark Sanders befasst sich mit diesen Fragen
und bewertet die Vorschläge der Politik zur Verbesserung der derzeiti-
gen Situation und zur Vermeidung eines weiteren Rückgangs in der Zu-
kunft. Der Autor entwickelt einen theoretischen Rahmen, aus dem er zwei
Hypothesen ableitet, die sowohl die relative Verschiebung der Nachfrage
als auch die unterschiedlichen Ausdrucksformen dieser Verschiebung
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erklären. Dieser Rahmen wird dann auf die Frage der Arbeitslosigkeit aus-
geweitet und es werden zwei weitere Hypothesen zur Erklärung der we-
sentlichen Unterschiede zwischen den Arbeitsmärkten in der EU und den
USA aufgestellt. Aus der so festgestellten Dynamik ergeben sich recht un-
orthodoxe Konsequenzen für die Arbeitsmarkt-, Einkommens-, und
Technologiepolitik in Europa und den USA.

Trading up: potential and performance in non-formal learning / 
Lynne Chisholm, Bryony Hoskins, Christian Glahn (Hg.).
[Trading-up: Potenziale und Leistungen beim nicht-formalen Lernen].
Straßburg: Europarat, 2005. - 171 S.
ISBN 92-871-5765-0

Die Qualität des nicht-formalen Kompetenzerwerbs Jugendlicher verste-
hen, erklären, anerkennen und bewerten, das sind Fragen, auf die For-
scher, Politiker und Praktiker in der Jugendarbeit inzwischen verstärkt nach
Antworten suchen. Die Entwicklung produktiver Beziehungen zwischen
nicht-formalem Lernen in Schule, Hochschule und beruflicher Weiterbil-
dung einerseits und Beschäftigung andererseits ist ein vergleichsweise
noch junges Anliegen. Im Rahmen des Partnerschaftsprogramms für Ju-
gendforschung 2003-2005 der Europäischen Kommission und des Euro-
parates fand im April 2004 ein Diskussionsseminar zu diesen Fragen statt.
Ausgangspunkt war hierbei die Auffassung, dass Lernen an jedem Ort
insofern gleichermaßen wichtig ist, als es einen Beitrag zur persönlichen
Entwicklung, aktiven Unionsbürgerschaft, Beschäftigungsfähigkeit und so-
zialen Eingliederung leistet. Diese Publikation unterstützt die derzeitigen
Anstrengungen auf europäischer und nationaler Ebene zur Verbesserung
der Qualität und der Anerkennung nicht formal erworbener Kompetenzen,
und zwar nicht nur bei jungen Menschen, sondern auch in anderen Be-
reichen der allgemeinen und beruflichen Bildung.

Vocationalisation of secondary education revisited / Jon Lauglo und
Rupert Maclean.
[Intensivierung des Praxisbezugs der Sekundarbildung - Zusammenfassung]
Dordrecht: Springer, 2005. - 376 S.
(Technical and Vocational Education and Training; 1)
ISBN 1-4020-3031-2

Dieses Buch ist ein hochaktueller Beitrag zur Debatte, die schon seit ei-
niger Zeit über die Frage geführt wird, ob Sekundarschüler stärker und ge-
zielter auf die Arbeitswelt vorbereitet werden sollen oder nicht. Das Buch
liefert konkrete Beispiele für die Intensivierung des Praxisbezugs in der Se-
kundarbildung und verweist hierbei insbesondere auf die Situation in Afri-
ka. Das Buch ist in der Serie über technische und berufliche Bildung (Tech-
nical and Vocational Education and Training: Issues, Concerns and Pro-



spects) des Springer-Verlags erschienen und ergänzt das International
Handbook of Technical and Vocational Education and Training und ande-
re Publikationen in der International Library of TVET, allesamt Publikatio-
nen des Internationalen Zentrums für Berufsbildung (UNESCO-UNEVOC)
in Bonn, Deutschland. 

Von der Schule in die Arbeitswelt: Bildungspfade im europäischen
Vergleich / Jens U. Prager, Clemens Wieland (Hrsg.) 
[From school to work: educational pathways in a European comparison.]
Bielefeld: Bertelsmann Stiftung, 2005. - 155 S.
ISBN 3-89204-868-1

Zusammenstellung verschiedener Bildungswege, die von Jugendlichen in
Europa für den Übergang von der Schule in die Arbeitswelt gewählt wer-
den.

Europäische Union: Politik, Programme,
Teilnehmer

20 ans de dialogue social européen: bilan et perspectives / Hg. 
Claude Didry
[20 Jahre europäischer sozialer Dialog: Bilanz und Perspektiven]
Brüssel: ESC, 2005. - 39 S.

Es war der 31. Januar 1985, an dem sich die Vereinigung der Industrie-
und Arbeitgeberverbände in Europa (UNICE), der Europäische Zentral-
verband der öffentlichen Wirtschaft (CEEP) und der Europäische Ge-
werkschaftsbund (EGB) zum ersten Mal auf Einladung des neuen Kom-
missionspräsidenten Jacques Delors in Val Duchesse Priory in der Nä-
he von Brüssel trafen. Dieses Gipfeltreffen war der Ausgangspunkt des-
sen, was heute als der „europäische soziale Dialog“ bezeichnet wird.
Dieser soziale Dialog ist nicht nur eine Form der Interessenvertretung,
bei der sich Gewerkschaftsexperten ausschließlich auf soziale Fragen
konzentrieren. Er ist Ausdruck eines „Gesellschaftsmodells“ (wie von
Jacques Delors betont), das auf dem Prinzip der partizipatorischen De-
mokratie basiert.

Vorschlag für eine Empfehlung des Europäischen Parlaments und
des Rates zur transnationalen Mobilität innerhalb der Gemeinschaft
zu Bildungs- und Ausbildungszwecken: Europäische Qualitätschar-
ta für Mobilität, KOM (2005) 450 endg. / Berichterstatter: Tomasz Czaj-
kowski.
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Europäischer Wirtschafts- und Sozialausschuss - EWSA/EESC 
(SOC, 222) 
Brüssel: Europäischer Wirtschafts- und Sozialausschuss, 2006 

Der Europäische Wirtschafts- und Sozialausschuss begrüßt den von
der Kommission vorgelegten Vorschlag für eine Europäische Qualitäts-
charta für Mobilität. Der EWSA stellt fest, dass sich mit durch Bildungs-
und Austauschprogramme die Zahl der Personen, die sich zu Bildungs-
zwecken ins Ausland begeben, seit 2000 verdreifacht hat. Der Ausschuss
betrachtet diese Programme auch als Möglichkeit für den Aufbau einer
von Toleranz geprägte Gesellschaft in Europa, die offen ist für Menschen
unterschiedlicher Glaubensrichtungen, ethnischer Herkunft, sexueller
Orientierung usw. Der Ausschuss befürwortet nachdrücklich die 2004 von
der Kommission vorgeschlagenen neuen Programme und Bildungs-
möglichkeiten. 

http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/eu/pub/esc/2006_0001_de.doc

Fundamentals of a common quality assurance framework (CQAF) for
VET in Europe / Fernanda Oliveira Reis. 
[Grundlagen eines gemeinsamen Rahmens für Qualitätssicherung (CQAF) für die
Berufsbildung in Europa]
Europäische Kommission, Generaldirektion Bildung und Kultur
Facharbeitsgruppe Qualität in der Berufsbildung  
Brüssel: Europäische Kommission, 2006, 16 S.  

Analytische Darstellung der wesentlichen Arbeitsergebnisse der Fachgrup-
pe für Qualität in der Berufsbildung. Der CQAF bildet einen europäi-
schen Referenzrahmen für die Sicherstellung und Weiterentwicklung der
Qualität der beruflichen Bildung und basiert auf den zentralen Grundsät-
zen maßgeblicher bestehender Qualitätssicherungsmodelle. Der Rahmen
ist in gewisser Hinsicht ein übergreifendes Referenzwerk, das Politikma-
chern und Praktikern anhand gemeinsamer quantitativer and qualitativer
Referenzen hilft, sich über die Funktionsprinzipien bestehender Qualitäts-
sicherungsmodelle zu informieren, die Bereiche festzustellen, in denen das
Angebot verbessert werden muss, sowie Entscheidungen zu treffen, wie
diese Verbesserungen erreicht werden können. Der Rahmen berück-
sichtigt auch die Erfassung und Klassifizierung bewährter Praxisbeispie-
le aus den Mitgliedstaaten. 

http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/eu/pub/commission/dge-
ac/2006_0001_en. doc



Skillsnet: die Relevanz des Europäischen Netzwerks zur Früherken-
nung von Qualifikationsanforderungen / Manfred Tessaring, Norbert
Wollschläger. 
In: Qualifikationen im Wandel: Nutzen und Perspektiven der Früherkennung, p.
129-135   
Bielefeld: Bertelsmann Verlag, 2006  
(Qualifikationen erkennen - Berufe gestalten, 12) 
ISBN 3-7639-3419-7  

Dieser Artikel stellt das Europäische Netzwerk zur Früherkennung von
Qualifikationsanforderungen (Skillsnet) vor. Im Rahmen dieses Netzwerks
präsentieren und diskutieren hoch qualifizierte Forscher und andere Ak-
teure aus aller Welt Ergebnisse und Analyseverfahren aus der Forschung
über den neuen oder veränderten Qualifikationsbedarf sowie die mittel- bis
langfristigen Perspektiven bezüglich der auf dem Arbeitsmarkt verfügba-
ren Qualifikationen. Das Netzwerk bietet mit seiner multidisziplinären
und länderübergreifenden Perspektive ein Forum für die Entwicklung neu-
er Aktivitäten und Projekte im Bereich der Früherkennung von Qualifika-
tionsanforderungen. Die Forschungsergebnisse werden aktiv mit Politi-
kern, Praktikern, Ausbildungsorganisationen, Beschäftigungsdiensten, So-
zialpartnern und anderen Akteuren diskutiert, die an der Erkennung von
Qualifikationsanforderungen beteiligt sind, mit Blick darauf, sie ggf. in die
Bildungspolitik und Ausbildungspraxis zu übernehmen. 

Weitere Informationen über das SkillsNet unter:
http://www.trainingvillage.gr/etv/Projects_Networks/skillsnet/

The supply and demand of e-skills in Europe / Erik Frinking et al.
[Angebot und Nachfrage an e-Skills in Europa]
Leiden: RAND Europe, 2005. - 104 p.

Gegenstand dieses Berichts sind Arbeiten, die zwischen Januar und Ju-
ni 2005 durchgeführt wurden. Der Bericht bietet Übersichten über die ver-
schiedenen Ansätze zur Untersuchung von Angebot und Nachfrage von
beruflichen IKT-Kompetenzen (e-Skills) sowie über die derzeitige Ange-
bots- und Nachfragesituation in den Mitgliedstaaten der Europäischen
Union im Gegensatz zu den USA.

http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/eu/pub/commission/dgent/2005_0001_
en. pdf

Working together for growth and jobs: next steps in implementing
the revised Lisbon strategy: Commission staff working paper.
[Zusammenarbeit für Wachstum und Beschäftigung: die nächsten Schritte in der
Umsetzung der überarbeiteten Lissabon-Strategie: Arbeitspapier der
Kommission]
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Kommission der Europäischen Gemeinschaften
In: SEK (2005) 622/2, 29.04.2005 
Luxemburg: EUR-OP, 2005

Der Europäische Rat vom März 2005 hatte die Kommission, den Rat und
die Mitgliedstaaten aufgerufen, der Lissabon-Strategie neue Impulse zu
geben und diese entsprechend den Vorschlägen der Kommission verstärkt
auf Wachstum und Beschäftigung in Europa auszurichten. Daraufhin hat
die Kommission unlängst einen Vorschlag für die ersten integrierten Leit-
linien für Wachstum und Beschäftigung für den Zeitraum 2005-2008 ver-
abschiedet. Diese Leitlinien sollen Mitgliedstaaten als Grundlage für die
Ausarbeitung ihrer ersten Nationalen Reformprogramme bis zum Herbst
dieses Jahres dienen. Dieses Arbeitspapier der Kommission schließt sich
an die Ankündigung in den von der Kommission am 12. April des ver-
gangenen Jahres verabschiedeten integrierten Leitlinien an und dient im
Wesentlichen dazu, den Mitgliedstaaten als Orientierungshilfe bei der Aus-
arbeitung ihres jeweiligen nationalen Reformprogramms zu dienen, insbe-
sondere hinsichtlich der Strukturen und Inhalte. Als Gegenstück zu den
Nationalen Reformprogrammen wird die Kommission in Kürze das Lissa-
bon-Programm der Gemeinschaft vorstellen, das alle Maßnahmen umfas-
sen wird, die auf europäischer Ebene für mehr für Wachstum und Beschäf-
tigung durchgeführt werden sollen. 

http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/eu/leg/eurodoc/2005/0257_en.pdf

Aus den Mitgliedstaaten

CZ European common principles for the identification and valida-
tion of non-formal and informal learning in lifelong learning: Epa-
nil. 
[Gemeinsame europäische Grundsätze für die Ermittlung und Anerkennung
von nicht-formalem und informellem lernen im Rahmen des lebenslangen
Lernens]
Nationales Institut für technische und berufliche Bildung; 
Prag: Nationales Institut für technische und berufliche Bildung, 2005 

Das Projekt befasst sich mit den Entwicklungsprozessen und Lauf-
bahnen, die durch die Identifizierung und Anerkennung von nicht-for-
malem und informellem Lernen zu einer höheren Beteiligung von Er-
wachsenen an der Weiterbildung führen sollen. Zielgruppe sind Er-
wachsene mit dem niedrigsten Qualifikationsniveau oder ganz oh-
ne Qualifikation. 

http://www.epanil.net de



DE Jahrbuch Personalentwicklung 2006: Ausbildung, Weiterbildung,
Management Development / Karlheinz Schwuchow und Joachim
Gutmann.
Neuwied: Luchterhand Verlag, 2006, 343 S. + CD-ROM 
ISBN 3-472-06291-6;  

Das Jahrbuch ist in folgende Themenbereiche unterteilt: objektive
Leistungsverbesserungen; Internationalisierung und interkulturelle
Kompetenzentwicklung, Benchmarking innerhalb des Personalma-
nagements, Personalmanagement in IT-Unternehmen und Karrie-
reentwicklung. 
Neben dem Trendmonitor Personalentwicklung bietet das Jahrbuch
Best-Practice-Konzepte zur Personalentwicklung und Weiterbildung.
Zu jedem Themenfeld werden die neuesten Forschungsergebnisse
und Fallstudien aus Unternehmen vorgestellt. Literaturtipps und Inter-
netlinks geben zusätzlichen Input. Der Serviceteil ist auf eine CD-
ROM ausgelagert, auf der sich Arbeitsmaterialien und Checklisten
zum Download, Studien und Marktübersichten zum Thema, sowie ei-
ne Datenbank zur Wirtschaftsförderung im Bereich Aus- und Weiter-
bildung befinden.  

Qualifikationen im Wandel: Nutzen und Perspektiven der Frü-
herkennung / Hrsg.: Hans-Jörg Bullinger et al.
Bielefeld: Bertelsmann Verlag, 2006, 156 S.  
(Qualifikationen erkennen - Berufe gestalten, 12) 
ISBN 3-7639-3419-7;  

Themen dieser Publikation sind: die Früherkennung von Qualifika-
tionsanforderungen, gerade in innovativen und neuen Beschäftigungs-
feldern; die europäische Dimension der Früherkennung von Qualifi-
kationsanforderungen. Im letzten Kapitel geht es auch um das Ce-
defop-Netz Skillsnet. 
Mit der Initiative „Früherkennung von Qualifikationserfordernissen"
und der Einrichtung der Frequenz-Forschungs-Plattform leistet das
Bundesministerium für Bildung und Forschung dazu bereits seit
vielen Jahren einen wichtigen Beitrag. Bei der Fachtagung „Qualifi-
kationen im Wandel: Nutzen und Perspektiven der Früherkennung“
wurde eine Bilanz der bisherigen Früherkennungsaktivitäten gezo-
gen, deren Nutzen für das Berufsbildungssystem bewertet und der
weitere Handlungsbedarf mit Vertretern aus Politik, Wirtschaft, Ge-
werkschaften und Wissenschaft diskutiert. 

EE Eesti kutseharidussüsteemi arengukava aastateks 2005-2008.
[Entwicklungsplan für Berufsbildung 2005-2008] 
Haridus- ja Teadusministeerium - HTM  
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Tartu: Haridus- ja Teadusministeerium, 2005, 48 S. 
Elukestva õppe arendamise sihtasutus Innove, Tel.: (372-6) 998080, 
Fax: (372-6) 998081,
E-Mail: katrin.ausmees@innove.ee, www.innove.ee 

Ziel des Entwicklungsplans ist es, die Ziele für die weitere Entwick-
lung der beruflichen Bildung in Estland bis 2008 vorzugeben sowie
die hierzu notwendigen Maßnahmen, Aktivitäten und Ressourcen zu
planen. Der Entwicklungsplan basiert auf Ergebnissen, die mit der
Umsetzung des Aktionsplans für die Entwicklung des Berufsbildungs-
systems in Estland 2001-2204 (Tegevuskava kutseharidussüstee-
mi arendamiseks Eestis aastateks 2001-2004) erreicht wurden. Für
die Jahre 2005-2008 wurden drei zentrale strategische Ziele für die
weitere Entwicklung der beruflichen Bildung vorgegeben: die beruf-
liche Bildung folgt den Anforderungen für die Entwicklung der Wirt-
schaft und des Arbeitsmarktes in Estland; Niveau und Image der Be-
rufsbildung werden besser; die Studenten mit einem Berufsbildungs-
abschluss finden ihren Platz auf dem Arbeitsmarkt.

EL Growth and ICT: an opportunity for Greece / Viviane Reding. 
[Wachstum und IKT: eine Chance für Griechenland] 
Open Forum for Competitiveness and Growth. Athen, Griechenland. 5. 
Dezember 2005 
Athen: [s.n.], 2005, 15 S.  

Dieses Dokument enthält die Rede von Viviane Reding, EU-Kommis-
sarin für Informationsgesellschaft und Medien, die diese beim offe-
nen Forum für Wettbewerbsfähigkeit und Wachstum in Athen, Grie-
chenland, gehalten hat. 

http://europa.europa.eu/comm/commission_barroso/reding/docs/speeches/
athens_20051205.pdf

ES Análisis y propuestas para la mejora del sistema de formación
continua en las empresas / equipo de redacción de Formadores.
[Analyse und Vorschläge für die Verbesserung des Systems der
innerbetrieblichen Weiterbildung / Redaktionsbeirat von Formadores] 
In: Formadores, Nr. 1 (2005), S.12-19 
Madrid: Confederación Española de Centros y Academias Privadas, CECAP,
2005 
ISSN 1139-4161

Diese Publikation ist eine Analyse des gegenwärtigen Weiterbildungs-
modells, das auf einem Bonussystem beruht. Unter dem Aspekt
der technischen Unterstützung, der Nutzung von Computern, ande-



rer Ausbildungsanreize und des Umfangs des Weiterbildungsange-
bots werden die Ziele, die Verbesserungen gegenüber dem Vorgän-
germodell sowie die Schwachpunkte des Systems untersucht. 

IE Building on our vision: FÁS statement of strategy 2006-2009
[Auf unserer Vision aufbauen: Strategieerklärung 2006-2009 der FÁS]
Training and Employment Authority - FÁS
Dublin: FÁS, 2005. - xxiv, 71 S.
FÁS, P.O. Box 456, 27-33 Upper Baggot Street, IRL-Dublin 4, Tel. (353-1) 
6070536, Fax (353-1) 6070634, E-Mail: info@fas.ie, www.fas.ie/ 

Dies ist die zweite Strategieerklärung der irischen Ausbildungs- und
Beschäftigungsbehörde FÁS. Die erste bezog sich auf den Zeitraum
2002-2005. Die Erklärung erfolgte im Anschluss an eine ausgedehn-
te Konsultationsphase und eine Prüfung der relevanten Forschungs-
und Politikberichte. Die Strategie gibt acht neue vorrangige Ziele vor,
darunter: die kontinuierliche Förderung der Arbeitnehmer; die Stär-
kung der sozialen Eingliederung und Gleichheit auf dem Arbeitsmarkt;
Befürwortung von und Beitrag zu einer nationalen Strategie für die
Entwicklung von Humanressourcen und Kompetenzen; eine höhe-
re Qualität der angebotenen Programme und Dienstleistungen; und
die Vermittlung der für den irischen Arbeitsmarkt notwendigen Qua-
lifikationen und Kompetenzen an eine zunehmende Anzahl von
Einwanderern. Die Erklärung beschreibt konkret die Dienste, die zur
Erreichung dieser Ziele bereitgestellt werden sollen, sowie die Me-
chanismen zur Überwachung dieses Prozesses.  

Www.fas.ie/information_and_publications/strategy/sos_eng/foreword.htm

CY ∫ÈÓËÙÈÎfiÙËÙ· ÙÔ˘ ·ÓıÚÒÈÓÔ˘ ‰˘Ó·ÌÈÎÔ‡ ÛÙËÓ ·ÁÔÚ¿ ÂÚÁ·Û›·˜
ÙË˜ ∫‡ÚÔ˘ 2000-2004 / Human Resource Development Autho-
rity of Cyprus. 
[Mobilität der Humanressourcen auf dem Arbeitsmarkt von Zypern 2000-
2004] 
Human Resource Development Authority of Cyprus - HRDA, Research and 
Planning Directorate - RPD
Nikosia: Human Resource Development Authority of Cyprus, 2005, 281 S. 
ISBN 9963-43-763-X.  
HRDA, PO Box 25431, 2 Anavissou Str., Strovolos, CY-1392 Nicosia, 
Zypern, Tel. (357) 22515000, Fax (357) 22428522, 
E-Mail: hrda@hrdauth.org.cy, Www.hrdauth.org.cy  

Hauptziel dieser Studie ist es, die Mobilität der Humanressourcen auf
dem zypriotischen Arbeitsmarkt im Zeitraum 2000-2004 zu untersu-
chen. In der Studie untersucht werden die Bewegungen von beschäf-
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tigten Menschen in Richtung Inaktivität und Arbeitslosigkeit, von in-
aktiven Menschen in Richtung Beschäftigung und Arbeitslosigkeit so-
wie von arbeitslosen Menschen in Richtung Beschäftigung und Inak-
tivität.  

LV Latvijas profesionālās izglı̄tı̄bas sistēmā nepieciešamas izmain, as
/ Jānis Āboltin, š. 
[Notwendige Veränderungen innerhalb der Berufsbildung in Lettland]
Riga: Delfi, 2005, 2 S.  

Die Lettische Industrie- und Handelskammer (LCCI) ist eine politisch
neutrale, landesweite Organisation, in der lettische Unternehmen aus
verschiedenen Branchen vertreten sind. Die LCCI vertritt die Interes-
sen der Geschäftswelt im Dialog mit nationalen und lokalen Regie-
rungen und wirkt an den Entwürfen der lettischen Handelsgesetzge-
bung mit. Schwerpunkte dieses Papiers sind die Bildungsreformen
sowie eine Beschreibung der Mittel und Wege für ihre effiziente Um-
setzung, die den Wandel des Landes hin zu einer wissensbasierten
Gesellschaft ermöglichen würden. Vorgestellt wird auch die Meinung
des Präsidenten der LCCI.

http://www.delfi.lv/archive/index.php?id=11484496

LT Kompetencijų vertinimas neformaliajame ir savaiminiame mo-
kymesi: monografija / Rimantas Laužackas, Margarita Teresevičie-
ne

.
, Egle

.
Stasiūnaitiene

.
. 

[Bewertung von durch nicht-formales und informelles Lernen erworbenen
Kompetenzen] 
Kaunas: Vytauto Didž iojo universiteto leidykla, 2005, 224 S. 
ISBN 9955-12-075-4 
Vytautas-Magnus-Universität, Zentrum für Berufsbildung und 
Berufsbildungsforschung, Donelaicio Str. 52 - 401, LT-44244 Kaunas,
Litauen, Tel. (370 - 37) 327827, Fax: (370 - 37) 327823, E-Mail:
zur_pr@fc.vdu.lt, www.vdu.lt/prsc 

Schwerpunkt dieser Monografie bilden die Bewertung und Aner-
kennung von Bildungsergebnissen in verschiedenen Lernumge-
bungen. Die Bewertung von Kompetenzen, die durch nicht-formales
und informelles Lernen erworben werden, ist Ausdruck eines syste-
mischen Ansatzes für die Anerkennung von Lernerfolgen, die außer-
halb der formalen Bildungseinrichtungen erzielt werden – durch Be-
rufserfahrung, Weiterbildung am Arbeitsplatz, Schulungskurse priva-
ter Organisationen, Seminare, persönliche Fortbildung, freiwillige Ar-
beit, Aktivitäten in der Gemeinschaft und Familie. Mit dieser Art der
Bewertung sollen alle Kompetenzen eines Menschen festgestellt und



die Übertragung von Kompetenzen auf anderen Ebenen – Bildungs-
system, Industrie, Dienstleistungssektor oder Landwirtschaft – geför-
dert werden, um die zu erwartende höhere berufliche Mobilität zu er-
leichtern. Es werden die Chancen und Schwierigkeiten in Verbindung
mit der Schaffung eines Systems für die Bewertung und Anerken-
nung von nicht-formalem und informellem Lernen untersucht, zentra-
le Elemente des Systems benannt sowie Erfahrungen anderer Län-
der in diesem Bereich beschrieben. Die Monografie enthält auch ei-
ne Fallstudie aus dem Einzelhandelssektor über die Bewertung von
Kompetenzen, die durch nicht-formales und informelles Lernen er-
worben wurden. 

HU Áttekintés a "Bologna folyamat" magyar irodalmáról: 2000-2004:
bibliográfia / Voit Pál.  
[Übersicht über die ungarische Fachliteratur zum Bologna-Prozess / 2000-
2004] 
Tatabánya: Modern Üzleti Tudományok Foiskolája, 2005, 5 S. 
Modern Üzleti Tudományok Foiskolája, Tel. (36-34) 520400, E-Mail: 
info@mutf.hu, www.mutf.hu  

Diese Bibliographie umfasst eine Auswahl an Beiträgen aus Fach-
zeitschriften, Büchern und Internetressourcen zur Hochschulreform,
die in Ungarn einfach „Bologna-Prozess“ genannt wird.  

http://www.mutf.hu/kepek/Bologna-bibliografia.pdf

NL Beroepskwalificaties en domeinen in het mbo: twee kanten
van de medaille. 
[Berufsqualifikationen und Fachbereiche in der höheren beruflichen
Bildung: zwei Seiten der gleichen Medaille]
Commissie Arbeidsmarkt & Onderwijsbeleid  
[S.l.]: Commissie Arbeidsmarkt & Onderwijsbeleid, 2005, 26 S. 

Anfang März hat der Ausschuss für Arbeitsmarkt und Bildungsfragen
seine Empfehlungen zu Fachbereichen in der höheren beruflichen
Bildung (MBO) dem niederländischen Verband nationaler Berufsbil-
dungseinrichtungen (Colo) vorgelegt. „Berufsqualifikationen und Fach-
bereiche in der höheren beruflichen Bildung: zwei Seiten der gleichen
Medaille“ ist eine Antwort auf die derzeitige Debatte über Fachberei-
che und stellt die Ansichten der Wissenszentren über die Zusammen-
hänge zwischen Fachbereichen und Jobqualifikationen vor. Der Aus-
schuss weist darauf hin, dass die Fachbereiche keine zentralen As-
pekte für die Zusammenarbeit bei der Entwicklung von Qualifikations-
profilen seien, wohl aber die berufliche Praxis und die beruflichen
Trends der Jobs. Obgleich eine Einteilung in Fachbereiche den Aus-
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wahlprozess der Studenten positiv beeinflusse, sollte ihre Anwen-
dung nicht zu willkürlichen Kombinationen verschiedener Qualifika-
tionsprofile (oder Teile von Profilen) führen. Zu der Frage, ob der
Fachbereich in einem Abschlusszeugnis angegeben werden soll, sagt
der Ausschuss, dass dies für den Studenten keinen Mehrwert auf
dem Arbeitsmarkt mit sich bringe. Die Anerkennung und Anerkenn-
barkeit des Abschlusses bewegen sich auf der gleichen Ebene wie
die Qualifikation, ggf. differenziert nach der Anzahl der Absolventen.   

http://coordinatiepunt.nl/userimages/beroepskwalificaties%20en%20
domeinen%20in%20het%20mbo.pdf   

De competentiegerichte kwalificatiestructuur in het MBO: ge-
volgen voor leren en opleiden / Annelies Bannink. 
[Kompetenzbasierte Qualifikationsstrukturen in der höheren Berufsbildung:
Konsequenzen für die allgemeine und berufliche Bildung]  
Onderwijs en Gezondheidszorg, Bd. 29 (2005) Nr. 2, S. 9-12 
Houten: Bohn Stafleu Van Loghum, 2005  
ISSN 0920-8100  
Bohn, Stafleu Van Loghum, Postbus 246, NL-3990 GA Houten, Tel.: (31-
30) 6385700, www.bsl.nl/  

In einigen Jahren werden die höheren Berufsbildungsprogramme für
das Gesundheitswesen ihren Schwerpunkt auf leistungsorientiertes
Lernen gesetzt haben. Das OVDB (nationales Organ der Berufsaus-
bildung im Bereich Gesundheitswesen, Dienstleistung, Sozialbereich
und Sport) entwickelt derzeit ein leistungsorientiertes Qualifikations-
system, das die Grundlage der Lehrpläne von Ausbildungsprogram-
men für das Gesundheitswesen bilden wird. Für die Gesundheitsbe-
rufe stützt sich das leistungsorientierte Qualifikationssystem auf den
Bericht „Gekwalificeerd voor de Toekomst“ (Qualifiziert für die Zu-
kunft) und die später ausgearbeiteten Jobprofile. Die Inhalte der Qua-
lifikationsprofile werden an den jüngsten Trends im Gesundheitswe-
sen ausgerichtet. Dieser Beitrag liefert eine Antwort auf folgende Fra-
ge: Welche konkreten Veränderungen für das Lernen und Lehren
sind mit der Umsetzung des neuen Qualifikationssystems zu er-
warten?
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TT (352) 47 85 241
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EE kvisser@cinop.nl
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TT (48-22) 62 53 937
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TT (351-21) 810 70 12
FF (351-21) 810 71 91
KK Frau Fernanda Ferreira
EE fernanda.ferreira@iqf.gov.pt
WW http://www.inofor.pt
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State Institute of Vocational
Education and Training
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TT (421-2) 62 41 06 78
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CCPP

Centra RS za poklicno
izobrazevanje
AA Ob Zeleznici 16

SI-1000 Ljubljana
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KK Frau Mojca Cek
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WW http://www.cpi.si

EETTFF

Europäische Stiftung für
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FF (39-011) 630 22 00
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TT (32-2) 79 07 575
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WW http://www.schoolnet.com/
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B-1050 Brüssel
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TT (32-2) 600 53 53
FF (32-2) 600 53 63
WW http://www.eurydice.org
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Association
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TT (32-2) 64 45 891
FF (32-2) 64 07 139
WW http://www.evta.net

IILLOO

Internationales Arbeitsamt
AA 4 Route des Morillons

CH-1211 Genf 22
Schweiz

TT (41-22) 79 96 959
FF (41-22) 79 97 650
WW http://www.ilo.org

KKRRIIVVEETT
Korea Research Institute for
Vocational Education and
Training
AA 15-1 Chongdam 2-dong

KR-135-102 Kangnam-gu, 
Seoul, Korea

TT (82-2) 34 44 62 30
FF (82-2) 34 85 50 07
WW http://www.krivet.re.kr

NNCCVVEERR

National Centre for Vocational
Education Research Ltd.
AA P.O. Box 8288

AU-SA 5000 Station Arcade
Australien

TT (61-8) 82 30 84 00
FF (61-8) 82 12 34 36
WW http://www.ncver.edu.au

OOVVTTAA
Overseas Vocational Training
Association
AA 1-1 Hibino, 1 Chome, 

Mihama-ku
JP-261-0021 Chiba-shi
Japan

TT (81-43) 87 60 211
FF (81-43) 27 67 280
WW http://www.ovta.or.jp

UUNNEEVVOOCC
International Centre for
Technical and Vocational
Education and Training
Unesco-Unevoc
AA Görresstr. 15

D-53113 Bonn
Deutschland

TT (49-228) 24 33 712
FF (49-228) 243 37 77
WW http://www.unevoc.unesco.org

CCIINNTTEERRFFOORR//OOIITT

Centro interamericano de
investigación y documentación
sobre formación profesional
AA Avenida Uruguay 1238

Casilla de correo 1761
UY - 11000 Montevideo
Uruguay

TT (598-2) 92 05 57
FF (598-2) 92 13 05
WW http://www.cinterfor.org.uy

DDGG  EEAACC

Generaldirektion Bildung und
Kultur Europäische Kommission
AA Rue de la Loi 200

B-1049 Brüssel
Belgien

TT (32-2) 29 94 208
FF (32-2) 29 57 830
WW http://ec.europa.eu/dgs/ 

education_culture/
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EEuurrooppääiisscchhee  
ZZeeiittsscchhrriifftt  

ffüürr  BBeerruuffssbbiilldduunngg

Aufforderung zur Einrei-
chung redaktioneller Bei-
träge zum Schwerpunkt-
thema:
Bewertung, Anerkennung
/ Validierung und Zerti-
fizierung informellen Ler-
nens / informellen Wis-
sens / informeller Kom-
petenzen

Die Begriffe iinnffoorrmmeelllleess  und nniicchhtt  ffoorrmmaalleess  LLeerrnneenn finden sich im Bericht
des Cedefop The learning continuity: European inventory on validating non-for-
mal and informa learning (Das Lernkontinuum: Europäisches Inventar der
Validierung nicht formal und informell erworbener Kenntnisse) wieder. Das
informelle und das nicht formale Lernen wurden in der zweiten Hälfte des 20.
Jahrhunderts vereinzelt thematisiert, in jüngster Zeit jedoch hauptsächlich aus
folgenden zwei Gründen verstärkt wieder aufgegriffen:

• schwindende Rohstoffvorkommen und die Suche nach Alternativen, insbe-
sondere durch die Anwendung von Wissen;

• das lebenslange und lebensumspannende Lernen als ein Mittel, die Situa-
tion des Einzelnen zu verbessern.

Die EU fördert das informelle und nicht formale Lernen auf vielfältige Weise,
insbesondere auf dem Wege der Validierung. In einigen europäischen Ländern
wurden Systeme der Bewertung, Anerkennung und Zertifizierung des informel-
len Lernens eingeführt, um den Bestand des expliziten Wissens zu erhöhen
und verwertbar zu machen. Dies sollte dem Einzelnen helfen, seine gesell-
schaftliche Stellung und seinen persönlichen Wohlstand zu verbessern, sei-
ne Beschäftigungsfähigkeit zu steigern und ihn zu weiterem Lernen und
Wissenserwerb zu motivieren. Wie im Bericht des Cedefop jedoch festge-
stellt wird, trugen die Ansätze zur Validierung des nicht formalen und informel-
len Lernens auf Sekundar- und Tertiärebene noch vorwiegend experimentel-
len Charakter.

Zweck der vorgesehenen Sonderausgabe ist das Erreich einer neuen Etappe
im Hinblick auf den oben erwähnten Cedefop-Bericht. Insbesondere begrüßen
wir Beiträge von Wissenschaftlern und anderen Akteuren, die sich mit der prak-
tischen Funktionsweise bestehender Validierungssysteme für nicht formales
und informelles Lernen auseinander gesetzt haben. Im Folgenden seien eini-
ge Themenvorschläge für Beiträge genannt:

• die Einstellung der verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen, Organisatio-
nen und Interessengruppen gegenüber der Bewertung, Anerkennung und
Zertifizierung nicht formalen und informellen Lernens (Assessment, Recog-
nition and Certification of Non-formal and Informal Learning, ARCNIL). Wie
ist diese Terminologie entstanden? Wo und von wem wird sie verwendet? 

• Aufbau und Funktionsweise der nationalen Systeme zur Bewertung, Aner-
kennung und Zertifizierung des nicht formalen und informellen Lernens (ARC-
NIL);

• die Rolle nationaler Qualifikationsstandards und die Modularisierung von
Bildungs- und Ausbildungsprogrammen im Zusammenhang mit ARCNIL;

• die Anwendung von ARCNIL in großen Unternehmen und anderen Organi-
sationen;

• die Beziehung zwischen formaler allgemeiner und beruflicher Bildung und
ARCNIL;

• die Auswirkungen von ARCNIL auf die Gesellschaft, die Berufswelt, den Ein-
zelnen und die Wirtschaft;

• die zur Bewältigung neuer Herausforderungen notwendigen Veränderun-
gen des Bildungswesens (auf theoretischer und empirischer Ebene, auf der
Ebene der Strukturen und Organisationen, seitens der Vertretungsorgane
der Akteure usw.).

Die Beiträge können von unterschiedlichen Ansätzen ausgehen und in ver-
schiedenen Formen eingereicht werden, z. B. als

• PPoolliittiikkaannaallyysseenn der Wertkontexte, der Einstellung der Sozialpartner und an-
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derer Interessengruppen, sowie im Hinblick auf Gestaltung, Funktionsweise,
Absolventenzahl und Ergebnisse der Systeme;

• qquuaannttiittaattiivvee  AAnnaallyysseenn zur Funktionsweise der Systeme hinsichtlich Auswahl-
verfahren, Bewerberstruktur, Erfolge der Bewerber im Zuge der ARCNIL,
die Auswirkungen auf Bildung, Beschäftigungsmobilität und Löhne, Einstel-
lungen und Ansichten der Teilnehmer usw.;

• EEvvaalluuaattiioonneenn  uunndd  FFaallllssttuuddiieenn  zu einzelnen Ländern, Wirtschaftszweigen,
Organisationen oder anderen Ebenen;

• AAbbhhaannddlluunnggeenn  aannhhaanndd  ddeerr  FFoorrsscchhuunnggsslliitteerraattuurr oder auf der Grundlage em-
pirischer Untersuchungen, die wesentliche Fragen aufwerfen und für be-
stimmte Lösungsansätze eintreten usw.

Insbesondere begrüßen wir Beiträge, die sich ausgehend von einem kkoomm--
ppaarraattiivveenn  AAnnssaattzz  mit ARCNIL auseinandersetzen, d. h. verschiedene nationa-
le Systeme, Branchenlösungen oder Einzelfälle in den EU-Mitgliedstaaten mit-
einander vergleichen oder die Lösungen der EU-Länder denjenigen außerhalb
der EU gegenüberstellen. BBeeiittrrääggee,,  ddiiee  ssiicchh  aauuff  ddiiee  BBeerruuffssbbiilldduunngg  kkoonnzzeennttrriiee--
rreenn,,  werden bevorzugt angenommen..
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