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

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

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

(J Forderung der Kompetenzen
und des lebensbegleitenden Ler-
nens;

J Forderung neuer Lernformen
im gesellschaftlichen Wandel;

[J Forderung von Beschiftigung
und Wettbewerbsfihigkeit;

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

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

Haben Sie Interesse daran, einen Beitrag zu verfassen?
Dann lesen Sie bitte Seite 98.
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Inhalt

Forschungsbeitrige

Qualitit beim eLearning
UIf Ehlers
Wie ist Qualitdit beim eLearning vom Standpunkt des Lernenden aus zu werten?

Lernende Organisationen zwischen Anspruch und Wirklichkeit:
Padagogische Qualifikation des Ausbildungspersonals im Bauhandwerk ..
Christian Harteis

Die Ergebnisse einer in zwei Unternebmen durchgefiibrten Studie belegen, dass

die Realitdt nicht immer den formulierten Anspriichen geniigt.

Die Gestaltung von Schulpolitik dank elektronischer Diskussionen

zwischen Lehrern und Schulleitern
P.M. van Oene, M. Mulder, A.E. Veldhuis-Diermanse und H.J.A. Biemans

Inwiefern kann computergestiitztes kooperatives Arbeiten einen Anreiz fiir die
Einbindung von Lebrern in schulpolitische Entscheidungen schaffen?

Analysen der Berufsbildungspolitiken und —praktiken

Erfahrungen der Unternehmensgriindung

in baskischen Berufsbildungsstatten
Imanol Basterretxea, Ana Gonzalez, Aitziber Olasolo, Maria Saiz und Lola Simén
Mit dem vorliegenden Beitrag sollen die Erfabrungen untersucht werden, die bei
der Forderung des Unternebmergeistes und der Griindung von Unternebmen

durch Schiiler im Bereich der Berufsbildung im Baskenland gemacht wurden.

Schwierigkeiten und Aussichten der beruflichen Bildung in Afrika —

die Erfahrungen von MISEREOR
Thomas Gerhards

Die berufliche Bildung in Afrika befindet sich in der Krise. Damit sie die Armen
erreicht, zu mebr Beschdftigung fiibrt und die eigenen Kosten erwirtschaften

kann, muss sich die berufliche Bildung auf Subsidiaritdt und kooperative
Ausbildungskonzepte stiitzen, sie muss die informelle Lebrlingsausbildung

fordern und erfordert ein Management nach unternebmerischen Gesichtspunk-

ten. Dass dies méglich ist, belegt das Beispiel des handwerklichen Ausbildungs-
zentrums CTAP im Tschad.

Betriebliche Lernstrategien - empirische Untersuchung

iiber Umsetzungsbeispiele in Betrieben
Sabine Schmidt-Lauff

In diesem Beitrag gebt es um die Verteilung von Arbeits- und Lernzeiten vor dem
Hintergrund der Flexibilisierung der Arbeitsorganisation. Die Autorin stellt
Uberlegungen an, wie es mit den gemeinsamen Aufwendungen von Arbeitgebern
und Arbeitnebmern fiir Weiterbildung weitergeben kann.
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Uberginge zwischen Schule und Erwerbsleben schaffen —

Eine Studie iiber die Vorgehensweisen verschiedener Schulen

zur Schaffung von giinstigen Voraussetzungen fiir den Eintritt
Jugendlicher ins Erwerbs- und Erwachsenenleben m
Marita Olsson

Die meisten Schulen in Schweden werden in staatlicher Trdgerschaft gefiibri.
Freie (nichtstaatliche) Schulen werden jedoch nunmebr ebenfalls als wichtig
angeseben, da sie zu einer gréfSeren Vielfall, einem stirkeren Wettbewerb und
der Entwicklung des Schulwesens im Allgemeinen beitragen. Dieser Artikel zeigt,
dass die unterschiedlichen Vorgebensweisen freier Schulen giinstige Vorausset-
zungen fiir Jugendliche mit unterschiedlichen Interessen und Bediirfnissen
schaffen.
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Neue Qualitit

fur E-Learning?
Grundlegende Konzepte und
empirische Erkenntnisse einer

neuen Lernorientierung bei
der Qualitiatsentwicklung

Qualitat wird tber die Zukunft des E-
Learning entscheiden. Das ist das Ergeb-
nis vieler Analysen("). So stellte etwa die
KPMG Studie vom November letzten Jah-
res unter dem Titel ,eLearning zwischen
Euphorie und Erntichterung“(®) sehr dif-
ferenziert heraus, dass es beim E-Learning
nicht nur auf gute Technologie ankommt,
sondern die betriebliche Lernkultur und
der Lerner wesentlich mehr als bisher ein-
zubeziehen sind — und gute Konzepte
dafiir noch gefunden werden missen(®).
Berlecon, IDC (International Data Coorpo-
ration) und andere Institute kommen zu
dem Ergebnis, dass E-Learning zwar ein
Wachstumsmarkt sei, dieser sein Potenti-
al aber erst voll entfalten wird, wenn die
Frage nach Konzepten fiir qualitativ hoch-
wertiges E-Learning beantwortet werden
kann.(*) Qualititsentwicklung und -siche-
rung wird somit zum zentralen Fokus in
der E-Learning-Debatte.(®) Konzepte zur
Qualitdtssicherung gewinnen hier an Kon-
junktur. In einem groferen Rahmen zeich-
net sich dieser Bedeutungszuwachs der
Qualititsdebatte fiir den Bildungsbereich
insgesamt ab — nicht zuletzt ausgelost
durch den PISA-Schock.

Auch im europiischen Kontext riickt
Qualititsentwicklung im Bildungsbereich
und speziell im E-Learning zunehmend in
den Mittelpunkt. So fordert die Europii-
sche Kommission derzeit im Rahmen ei-
ner E-Learning-Initiative zahlreiche
Forschungsprojekte zur Entwicklung und
Harmonisierung der europiischen Quali-
tatsdiskussion fiir E-Learning. Im Projekt
,2European Quality Observatory (EQO)“
(www.eqo.info) wird bspw. derzeit ein

Internetportal mit der Moglichkeit zur Ana-
lyse, zum Vergleich der Vielzahl unter-
schiedlicher und miteinander konkurrie-
render Qualititssysteme in Europa geschaf-
fen.(®) Ein Hauptziel von EQO ist es da-
mit, den Einsatz von Qualititssystemen im
Bildungsbereich zu fordern. Auch im Be-
reich von Qualititsstandards gibt es Be-
strebungen, die Diskussion, international
miteinander zu synchronisieren.(”)

Die besondere Bedeutung der Qualitits-
entwicklung wirft unmittelbar zwei Fra-
gen auf: (1) Was ist Qualitit? Und: (2) Wie
kann diese gesichert werden? In der Be-
antwortung dieser Fragen liegt die zen-
trale Herausforderung, will man dem E-
Learning in Zukunft zu einem 4hnlichen
Stellenwert wie traditionellen Qualifika-
tionsmanahmen verhelfen. Die gute
Nachricht dabei ist die, dass E-Learning
nicht die Grundgesetze der Qualititssiche-
rung auler Kraft setzt. Das heifdt, dass bei
dem Vorhaben, ein Konzept fir Qualitits-
sicherung des E-Learning zu entwickeln
und anzuwenden, auf erprobte Konzep-
tionen, Modelle und Methoden zurtick-
gegriffen werden kann.

Die schlechte Nachricht — und damit die
Herausforderung - ist jedoch, dass auch
die Probleme bisheriger Ansitze bestehen
bleiben. Denn mit der Frage, was Quali-
tit beim E-Learning eigentlich ist, betritt
man ein duBlerst heterogenes und untiber-
sichtliches Feld von Konzepten, Metho-
den und Vorschldgen. Es gilt also zun4chst
einmal, Licht in das Geheimnis um den
Qualititsbegriff zu bringen und ihn dann
konsequent auf E-Learning zu beziehen.
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Ulf-Daniel
Eblers

Zentrum fiir
Qualitdtsforschung
im Bildungs- und
Sozialbereich
Universitdt Bielefeld

Qualitiat entscheidet iiber
die Zukunft des E-Learning.
Das ist das Ergebnis vieler
Analysen und Entwicklun-
gen der letzten Zeit. Das be-
deutet, dass der Qualitatssi-
cherung eine besondere Be-
deutung zukommt. Zwei
Fragen werden dadurch
aufgeworfen: Was ist Quali-
tit? Und wie kann diese ge-
sichert werden? Die Ant-
worten auf diese Fragen zu
finden, ist eine zentrale
Herausforderung, will man
dem E-Learning in Zukunft
zu einem dhnlichen Stellen-
wert wie traditionellen Qua-
lifikationsmafnahmen ver-
helfen. Der Artikel setzt
hier an und umreiflit Eck-
punkte einer Qualititssi-
cherung, die die Bediirf-
nisse des Lerners in den
Mittelpunkt stellen. Subjekt-
orientierte Qualitiatsfor-
schung wird gegen objekti-
ve Qualititskriterien ge-
stellt. Das Ergebnis ist ein
lernerintegrierender Quali-
tatssicherungsansatz. Er
greift erstmals neueste Er-
gebnisse der bislang grof-
ten Studie zur Qualitit im E-
Learning aus Lernerper-
spektive auf (Lernqualitaet.
de).
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Dimensionen von Qualitit

Unterschiedliche
Perspektiven/Akteure

Abbildung 1

Unterschiedliche
Qualititsverstindnisse

Unterschiedliche
Qualititen

() Siehe auch Ehlers et al. 2003, vor
allem Kapitel 6.

(®» Siehe dazu KPMG 2001

(® Auch eine Studie von UnicMind mit
dem Titel ,eLearning und Wissens-
management in deutschen Grofunter-
nehmen® zeigt diese Problematik auf
(2001)

(M) Berlecon Research (2001) arbeitet
diese Thematik in der Studie ,Wachs-
tumsmarkt E-Learning: Anforderun-
gen, Akteure und Perspektiven im
deutschen Markt“ heraus

(®) Zur Entwicklung im E-Learning vgl.
auch Ehlers 2002

() Ausfiihrlich wird das Forschungs-
projekt bei Pawlowski 2003 vorge-
stellt.

(7) Beispielsweise gibt es fiir Deutsch-
land vom Deutschen Institut far Nor-
mung (DIN) sowie auf Europiischer
Ebene (CEN/ ISSS) und international
im Rahmen der ISO in diesen The-
menbereichen Workshops.

(*) Eine Aufarbeitung der Qualitits-
definition und Parameter nach ISO

finden sich z.B. bei Griber 1996

(%) Donabedian 1968

Cedefop
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1. Qualitit als multiper-
spektivisches Konzept

Lernqualitit — oder in einem groferen
Rahmen Bildungsqualitit — ist ein multi-
perspektivisches Konzept. Es stellt keine
absolute GroRe dar, sondern ist immer
abhingig von dem jeweiligen Kontext, in
dem es verwandt wird. Es gibt in keinem
europidischen Land einen gesellschaftli-
chen, politischen oder wissenschaftlichen
Konsens dariiber, was etwa Bildungs-
qualitit eigentlich ist. Daher ist das, was
als Qualitit definiert, letztlich eine nor-
mative Setzung, bezogen auf einen kon-
kreten Kontext. Insofern ist das Definie-
ren von Qualitdt immer situativ beeinflusst
und interessengeleitet.

Dies gilt umso mehr im Feld sozialer und
padagogischer Dienstleistungen, als wir
dort keinen quasi naturgesetzlichen Pa-
radigmen folgen konnen, die das, was wir
als ,...in seiner Beschaffenheit geeignet
zu Erfillung einer Anforderung...“ sehen
— also Qualitit (nach ISO 900X Definiti-
on(®) —, immer zu einer Aushandlungs-
sache werden lassen zwischen unter-
schiedlich elaborierten wissenschaftlichen
Theorien und subjektiven, politischen
oder gesellschaftlichen Interessen.
Donabedian (1968) stellt in seiner Defi-
nition von Qualitit den relationalen Cha-
rakter des Begriffes heraus: ,Qualitit ist
der Grad der Ubereinstimmung zwischen
einer erbrachten Leistung und den fiir die

Leistung festgelegten Zielen.“(®) Demnach
beschreibt Qualitit ein Verhiltnis. Es wird
deutlich, dass die Auseinandersetzung mit
Qualitdt eine Auseinandersetzung mit ei-
ner metatheoretischen Kategorie ist, in der
es um die Beschaffenheit des jeweils be-
treffenden Gegenstandes geht, auf den
sich die Auseinandersetzung bezieht.

Die Diskussion um Qualitit, die mittler-
weile auf breiter gesellschaftlicher Ebene
gefithrt wird und die Auswirkungen auf
viele gesellschaftliche Teilbereiche hat, ist
in ihren Urspriingen sowie Auswirkungen
kaum mehr zu tiberschauen. Zu konsta-
tieren ist hingegen, dass Qualitit als er-
strebenswerte Kategorie fir individuelle
und gesellschaftliche Zusammenhinge
zunehmend wichtiger wird. Qualitit kann
mehr und mehr als eine subjektiv indivi-
duell und kollektiv handlungsleitende
Kategorie gesehen werden. Den Zustand
von guter/ hochster Qualitit zu erreichen,
wird in allen gesellschaftlichen Bereichen
sowohl viel und kontrovers diskutiert als
auch angestrebt. Die Bedeutung des Kon-
zeptes ldsst sich u.a. bereits an sprachli-
chen Merkmalen festmachen, wenn man
sich einmal die Renaissance von Kompo-
sita wie z.B. Lebensqualitit, Dienstleis-
tungsqualitit, Produktqualitdt, Wasser-
qualitit vor Augen fithrt. Die handlungs-
leitende Wirkung des Begriffes ,Qualitit®
wird allein daran deutlich, dass dieser
zwar von der Wortbedeutung her ledig-
lich ,Beschaffenheit* bedeutet (qualis
(lat.) = Beschaffenheit), im Alltags-
sprachgebrauch aber benutzt wird, um ein
Merkmal eines Gegenstandes gegeniiber
einem Merkmal eines anderen Gegenstan-
des als hoherwertig zu differenzieren.

Um zu einer analytischen Auseinander-
setzung mit Qualitit zu kommen, ist es
zunidchst einmal hilfreich, die Grundele-
mente der Diskussion analytisch vonein-
ander zu unterscheiden. Drei grundsitz-
lich unterschiedliche Elemente kénnen in
der Diskussion unterschieden werden:

[ Unterschiedliche Qualititsverstind-
nisse

[ Unterschiedliche Akteure, mit jeweils
unterschiedlichen Perspektiven auf Qua-
litdc

[ Unterschiedliche Qualititen, z.B. Input,
Prozess, Output.



Die Kombination dieser drei Grundele-
mente spannt einen Raum auf, in dem alle
Diskussionen um Qualitit sich verorten
lassen.

1.1 Qualitat im Spiegel unterschiedli-
cher Bedeutungen

Eine Dimension von Qualitit sind die
unterschiedlichen Begriffsverstindnisse,
die dem Begriff anhaften. Es liegen zahl-
reiche Definitionen aus verschiedenen
Bereichen vor. Zum Beispiel in der Wirt-
schaftswissenschaft(*®) der produktbezoge-
ne Ansatz, der Qualitit als physikalische
Eigenschaft definiert. Die Qualitit eines
Schmuckstiicks bestimmt sich demnach
nach seinem Goldgehalt, die Qualitit ei-
nes Whisky nach seiner Lagerzeit. Wei-
terhin existiert der anwenderbezogene
Ansatz, der dagegen auf den individuel-
len Priferenzen eines Kunden basiert. Die
Qualitit wird durch Gebrauchstauglichkeit
bestimmt. Bei optimaler Bediirfnisbefrie-
digung ist diesem Verstindnis zufolge
grostmogliche Qualitit erreicht, beispiels-
weise ein oft ausgeliehenes Buch besitzt
eine hohere Qualitit als das selten ausge-
liechene. Die Nutzenpriferenzen sind ent-
scheidend. Dann gibt es noch den ferti-
gungsbezogenen Ansatz, der von der Her-
stellung ausgeht und Standards festlegt,
die bei Einhaltung Qualitit signalisieren.
Dabei ist das Ziel in erster Linie Funk-
tionsfihigkeit, d.h. eine Schweizer Prizi-
sionsuhr weist die gleiche Qualitit auf,
wie ein No-Name-Produkt aus Hongkong.
Oder: alle Biicher, die nicht auseinan-
derfallen, haben die gleiche Qualitit.

Diese Definitionsversuche lassen sich
natirlich nicht ohne Weiteres auf den
Bildungsbereich tibertragen. Denn anders
als in der Wirtschaft haben wir im Bil-
dungsbereich kein klassisches Anbieter-
Kunde-Verhiltnis, sondern ein Ko-Produ-
zenten-Verhiltnis: Ein E-Learning-Angebot
liefert zwar die Technologie und den
Content, aktiv damit umgehen - sprich:
lernen — tut letztendlich jedoch der Ler-
nende selber. Dieses Zusammenspiel von
Lernangebot und Lernendem wird als Ko-
Produzenten-Verhiltnis bezeichnet.(*)

Im Bildungsbereich lassen sich derzeit
etwa finf unterschiedliche Bedeutungen
bzw. Intentionen des Begriffes ,Qualitit*
ausmachen(?), die teilweise den exem-
plarisch beschriebenen Begriffsdefini-
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tionen von Qualitit im Bereich der Wirt-
schaftswissenschaften dhneln:

[ Qualitit als Ausnahme beschreibt das
Ubertreffen von Standards

1 Qualitit als Perfektion beschreibt den
Zustand der Fehlerlosigkeit

U Qualitit als ZweckmiRigkeit bezieht
sich auf den Grad der Nitzlichkeit

1 Qualitit als addquater Gegenwert wird
gemessen am Preis-Leistungs-Verhiltnis
oder der Kosten-Nutzen-Relation

O Qualitit als eine Transformation be-
schreibt das oben bereits beschriebene
Ko-Produzenten-Verhiltnis zwischen Ler-
nendem und Lernangebot und meint die
Weiterentwicklung des Lernenden durch
einen Lernprozess.

1.2 Qualitat im Spannungsfeld ver-
schiedener Perspektiven

Aber es gibt nicht nur unterschiedliche
Qualititsverstindnisse, sondern auch un-
terschiedliche Interessen und Perspekti-
ven unterschiedlicher Akteure auf Quali-
tat(¥): Der Betrieb, der als Abnehmer der
Bildungsmafnahme auftritt, die Tutoren,
die ein E-Learning-Angebot betreuen, der
Personalverantwortliche, der die Rahmen-
bedingungen fiir Weiterbildung in seinem
Bereich setzt, oder der Lernende. Alle vier
Akteure haben in der Regel unterschied-
liche Interessen — und unterschiedliche
Qualititsanspriiche und -verstindnisse.
Qualitiat kann somit nicht als statische
GroRe aufgefasst werden, sondern stellt
sich als Aushandlungsverhiltnis zwischen
den jeweils am sozialen Prozess beteilig-
ten Akteuren dar.

1.3 Qualitit auf allen Ebenen

Und zu guter Letzt kann sich Qualitit auch
noch auf unterschiedliche Ebenen bzw.
Prozesse im Bildungsprozess beziehen.
Beispielhaft seien hier einmal die unter-
schiedlichen Qualititsebenen der bekann-
ten Qualitits-Trias (nach Donabedian)
aufgefthrt, derzufolge Qualitit sich be-
ziehen kann auf:

U die Voraussetzungen fir eine Bil-
dungsmafinahme (die sog. Input-/Struk-
turqualitit): etwa die Ausstattung mit

* * %
* *
* *
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(1 Vgl. dazu: Miller Boling 1995

(") vgl. z.B. Fendt 2000: 69, Ehlers
2003: Kapitel 3

(') Eine Aufarbeitung von Qualitiits-
verstindnissen fiir den Bereich der
Pidagogik findet sich bei Harvey/
Green 1993: 9ff. Ebenfalls systema-
tisch ausgearbeitet - wenn auch all-
gemeiner und nicht speziell auf den
pidagogischen Bereich bezogen - fin-
den sich Qualititsverstindnisse bei
Wallmiiller 1990: 7f

(%) vgl. dazu Fischer-Bluhm 2000: 680,
Ehlers 2003: Kapitel 3
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(*) vgl. Fischer-Bluhm 2000: 680f

(**) Handlungskompetenz steht hier in
einem erweiterten Sinne auch als Fi-
higkeit in einer komplexen Welt ge-
staltend mit der Umwelt interagieren
zu konnen’.

(1) Diese Entwicklung beschreiben
u.a. Harel et al. 1999, Jonassen 1996,
Reeves 1999, Wilsonk et al. 2001

(1) vgl. dazu Gnahs 1995
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Computern oder die Qualifikation der
Tutoren beim E-Learning,

0 den Lernprozess (die sog. Prozess-
qualitit), also das Zusammenspiel von Ler-
nendem, Lernarrangement, betrieblicher
Lernkultur, Lerninhalt und angestrebten
Qualifikationszielen — oder auf

[ das Ergebnis (die sog. Outcome-
qualitit) des E-Lernens, also den Hand-
lungskompetenzzuwachs beim Lernen-
den.

Qualitit zu definieren bedeutet also, sich
in diesem mehrdimensionalen Raum zu
verorten.(**) Dabei gibt es kein Qualitits-
Patentrezept und keine Standardlosung,
wie Qualitit gesichert werden kann. Die
Hoffnung, Qualititskriterien nur einmal
definieren zu missen, um in Zukunft in
angemessener Weise E-Learning-Angebote
und Lernarrangements beurteilen zu kon-
nen, muss (leider) aufgegeben werden.
E-Learning-Manahmen richten sich letzt-
lich auf einen Handlungskompetenzzu-
wachs bei demjenigen, der lernt. Was
demnach in Zukunft beim E-Learning von
grofler Bedeutung sein wird, ist eine
Qualitdtsorientierung, die alle Prozesse
umfasst und dabei den Lernenden in den
Mittelpunkt stellt. Dem lernenden Subjekt
muss in Qualititskonzepten zum E-
Learning eine Schlusselstellung einge-
raumt werden, denn um dessen Zuwachs
an Handlungskompetenz(®) geht es letzt-
lich. Was das genau bedeutet, ist in Zu-
kunft sowohl von wissenschaftlicher als
auch von politischer Seite aus zu entwi-
ckeln. Einige grundsitzliche Vorausset-
zungen der neuen Lernarrangements und
gesellschaftlichen Entwicklungen konnen
jedoch jetzt bereits deutlich analysiert wer-
den.

2. Lernerintegrierende
Qualitatssicherung

Es ist zentral, eine neue Orientierung an
den Bediirfnissen der Lerner nicht nur als
,2Modeerscheinung“ wahrzunehmen. Daher
werden im Folgenden grundsitzliche Di-
mensionen einer lernerintegrierenden Qua-
lititssicherung aufgezeigt und begriindet.
Die Stirkung der Lernerperspektive kann
im Wesentlichen anhand von zwei Begriin-
dungskomplexen nachvollzogen werden:

0 Fur Qualititssicherung beim E-Learning
ist ein Paradigmenwechsel angebracht
und notwendig, der Konsequenzen fiir die
Definition von Lernqualitit hat,

U Qualitit aus Nutzersicht zu sichern,
bedeutet, lernerorientierte Qualitits-
entwicklung auf alle Ebenen des Qualifi-
zierungsprozesses zu integrieren.

Der folgende Abschnitt fithrt Griinde fir
eine prominente Integration der Lerner-
variablen in Qualititskonzepte an und
zeigt die Konsequenzen, die sich daraus
fir den Prozess der Qualititssicherung
ableiten lassen.

2.1 Paradigmenwechsel in der Quali-
titssicherung

Im Bereich der beruflichen Weiterbildung
ist bereits seit Lingerem ein Paradigmen-
wechsel zu beobachten: von einer
Belehrungspidagogik hin zu einer
Befihigungspidagogik — von behavio-
ristisch geprigten didaktischen Ansitzen
hin zu kognitivistischen und von instruk-
tionalistischen zu konstruktivistischen
Ansitzen.('*) Die Moglichkeiten des E-
Learning bewirken insgesamt eine Radi-
kalisierung dieser Entwicklung. Es ermog-
licht eine bislang noch nicht da gewese-
ne Bedarfsorientierung und Individuali-
sierung des Lernangebotes — nicht zuletzt
durch die Ablosung einer Pidagogik nach
dem Motto ,einer fiir viele, jetzt und hier*
(tayloristisches Prinzip) durch eine Pid-
agogik/ Lernorganisation, die ein ,need
orientated learning: anytime - anywhere®
ermoglicht.

Insgesamt ist zu erkennen, dass dem ler-
nenden Individuum eine zunehmend gro-
Rere Definitionsmacht fiir Qualitit in der
Weiterbildung zukommt.(*’) Dies gilt
auch — und vor allem - fiir den Bereich
des E-Learning. Fur diese Entwicklung
sind insgesamt vier Griinde zu identifi-
zieren: (a) Okonomisch liegt ein zuneh-
mend hoherer Eigenanteil des Lernenden
bei der Finanzierung vor. Entweder di-
rekt iiber die Finanzierung von privaten
Fortbildungsmafinahmen oder indirekt,
indem die Freizeit fiir betrieblich orga-
nisierte Fort- oder Weiterbildungen ge-
opfert wird. (b) Padagogisch und di-
daktisch schligt sich dies in weniger
Belehrungs- und mehr Erfahrungs-
pidagogik nieder. Dieser Wandel beruht



auf einem Wechsel von behavioristisch
orientierten Lerntheorien zu kognitivis-
tischen Lernmodellen und von instruktio-
nalistischen Ansitzen hin zu konstrukti-
vistischen. Das bedeutet insgesamt we-
niger Standardisierung und mehr Situa-
tions- und Subjektorientierung. (¢) Auf
gesellschaftlicher Ebene liegt ein
Grund in der Entwicklung hin zur Wis-
sensgesellschaft. Das weltweit verfiigbare
Wissen verdoppelt sich zur Zeit alle 4-5
Jahre. Der amerikanische Soziologe Ri-
chard Sennet('®) erwartet, dass ein ame-
rikanischer College Student in seinem Be-
rufsleben elf mal seine Stelle wechselt
und dreimal die Basis seines Wissens
komplett austauscht. Dieser Prozess le-
benslangen Lernens kann nicht standar-
disiert werden, sondern ist individuell.
Eine Herausforderung fiir E-Learning-
Angebote ist es dabei, eine moglichst
grofle Passung der individuellen Anfor-
derungen mit den angebotenen Lern-
arrangements zu erreichen. (d) Ein vier-
ter Grund fir die zunehmende Defini-
tionsmacht des Lernenden in Bezug auf
die Qualitit beim E-Learning liegt in den
Besonderheiten des E-Learning an
sich:(*)

1 Zugang und Lernformen: Durch die
Moglichkeit des individuellen Zugangs zur
Software gibt es keine einheitlichen Zei-
ten, keine gemeinsamen und offentlich
zuginglichen Ortlichkeiten fiir Lernpro-
zesse mehr. Das Lernen findet hauptsich-
lich in der Form von privatem Studium -
oft auch in den eigenen vier Winden -
unabhingig von Lehrkriften oder ande-
ren Lernenden statt. E-Learning ermoglicht
einen individuellen und freien Zugang zu
den Lernmaterialien (anytime und any-
where). Zudem ist eine Vielzahl an Lern-
formen moglich: Prisenzphasen, virtuel-
le Selbstlernphasen, tutorielle Unterstut-
zung, Lernen und Austausch im Kontakt
zu Mitlernenden. Lerngelegenheiten wer-
den durch dieses Moglichkeitsspektrum
potenziell hochgradig individualisiert.

1 Ausgangs- und Bediirfnisstruktur:
Beim E-Learning gibt es in der Gruppe
der Lernenden eine potenziell heteroge-
ne Ausgangssituation. Dies gilt insbe-
sondere hinsichtlich demographischer
Komponenten (berufliche Stellung, Bil-
dungsstand, etc.), inhaltlicher Komponen-
ten (Vorwissen, Kenntnisse, etc.) und der
Lernerfahrungen, die Lernende haben. Auf
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einheitliche Voraussetzungen fiir eine
Lerngruppe, wie etwa in einem klassen-
raumbasierten Lernszenario, kann nicht
ohne Weiteres zurlickgegriffen werden.
Das betrifft auch die Moglichkeit, seine
Lernprozesse individuell zu gestalten.
Wihrend der traditionelle Gruppen-
unterricht nur bei relativ homogenen Vo-
raussetzungen funktioniert, ist E-Learning
nicht mehr dieser Restriktion unterwor-
fen. Zudem gilt: Was wann, wie lange,
wie oft gelernt wird, liegt in der Kontrol-
le des Lernenden. Eine dhnlich heteroge-
ne Ausgangslage liegt zumeist auch hin-
sichtlich der Bediirfnisstruktur vor.
Potenziell ist medial gestiitztes Lernen
auch in den Zielvorstellungen und den
damit zusammenhingenden Motivations-
strukturen vollig offen. Diese unterschied-
lichen Bedurfnisse beeinflussen aber nicht
nur den Lernerfolg, sondern sind auch fiir
seine Definition entscheidend. Die unter-
schiedlichen Zielstrukturen sind dabei
vielfiltig: eine private Fortbildung aus In-
teresse am Thema ist ebenso denkbar wie
ein weiterer Berufsabschluss oder eine im
Berufsalltag notwendig gewordene
Weiterqualifizierung. Die Gruppe der Ler-
nenden, die mit ein und demselben E-
Learning-Angebot lernt, ist in ihrem Ziel-
spektrum potenziell breit gestreut.

1 Wahlfreiheit des Angebotes: E-
Learning bietet Lernern die Moglichkeit,
selber auszuwihlen, in welchem Lern-
tempo sie lernen, zu welchen Gelegen-
heiten sie lernen und welchen Abschnitt
sie lernen, tiberspringen oder vertiefen
wollen. Auswahl, Reihenfolge und
Bearbeitungsstrategie konnen von den
Lernenden groftenteils selbst gesteuert
werden. Die Frage danach, welcher In-
halt, Abschnitt bzw. Kurs wann und wie
konsumiert wird, kann in jedem indivi-
duellen Fall vom Lernenden anders be-
antwortet werden. Die Moglichkeit einer
derart individuellen Lernorganisation ftihrt
auch zu individuellen Qualititsanspri-
chen.

Fasst man alles zusammen, dann sprechen
alle vier Griinde — 6konomisch, pidago-
gisch/ didaktisch, gesellschaftlich und die
Besonderheiten des E-Learning, — daftr,
dass dem Lernenden eine grofere Bedeu-
tung bei der Definition dessen, was Lern-
qualitit ist, zufillt. Fur die Qualititssiche-
rung heilt das konkret: die Lerner-
variablen gewinnen im Verhiltnis zu den

* * %
* *
* *
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(") vgl. dazu Sennet 1998

() vgl. dazu Baumgartner 1997
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Die Lernervariablen im Lernarrangement

Lernvoraussetzung

Lernvariablen
Vorwissen,
Einstellungen,
Erfahrungen

Lernmethoden

Lernarrangement

Abbildung 2

Lernergebnisse

(1) Lernkontext: Lernzentrum,
Klassenverband, Arbeitsplatz,
betriebliche Lernkultur

Lernerziel/Intention/
Transferziel
Wissen, Handlungskompetenz,
Akzeptanz, Motivation

(2) MuMe Lernarrangement/Lernsoftware

Lernthema/
Lernstoff

Lernvorau ssetzung

anderen Variablen des Lernprozesses an
Bedeutung.

Das Verhiltnis von Lernervariablen und
Lernarrangement kann gut am ,Paradigma
zur Konstruktion und Evaluation multime-
dialer Lernumgebungen® verdeutlicht wer-
den, das von Rainer Fricke(*) nach
Vorschligen von Reigeluth(*) und Fricke(*)
entwickelt wurde. Nach Fricke steht dabei
die Effektivitit eines Lernarrangements in
Abhiingigkeit von vier Faktoren:

U der Lernumgebung: sowohl der mul-
timedialen Lernumgebung (LMS) als auch
der sozialen Lernumgebung (betriebliche
Lernkultur, Rdumlichkeiten, etc.)

d dem Lernenden, bzw. den Lerner-
variablen: Vorwissen, Bildungsbiographie,
Lernkompetenzen, Medienkompetenzen,
Interesse, Erwartungen, Ziele, etc.

1 dem Lernthema: Inhalt und Aufberei-
tung des Lernstoffes

O dem (intendierten) Lernergebnis,

(*) vgl. Fricke 1995: 405 bzw. Ziel des Lernens: Ziele, die mit dem
(1) vgl. Reigeluth 1983: 22 Lernen erreicht werden sollen, wie z.B.
Transferziele am Arbeitsplatz durch
(*) vgl. Fricke 1991: 15 Handlungskompetenzzuwachs, etc.
Cedefop
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Ein E-Learning-Lernarrangement konstitu-
iert sich letztlich erst im Zusammenspiel
von allen vier der beschriebenen Fakto-
ren. Alle vier Faktoren haben Einfluss auf
den Lernerfolg, die Lerneffektivitit und
die Qualitit. Die Qualitit eines E-Lear-
ning-Lernarrangements ist somit abhingig
vom Zusammenwirken aller vier Fakto-
ren. Durch den beschriebenen Paradig-
menwechsel wird ein Bedeutungszuwachs
der Lernervariablen im Zusammenspiel
des gesamten Lernarrangements gefordert.
Dabei geht es nicht darum, alle anderen
Faktoren auszublenden und damit das,
was mit den Lernerbediirfnissen lange
getan wurde, nun etwa mit technologi-
schen oder inhaltlich/curricularen Fakto-
ren des Lernprozesses zu tun. Es geht nur
darum, eine Neugewichtung der Lerner-
faktoren vorzunehmen.

2.2 Vier Konsequenzen fiir Qualitits-
sicherung beim E-Learning

Dem Lernenden eine zentrale Position bei
der Qualititssicherung zu geben, hat Kon-
sequenzen fiir das, was als Qualitit beim
E-Learning definiert wird. Fiir die Quali-
titssicherung von E-Learning-Angeboten
sollen diese Konsequenzen in den folgen-
den vier Punkte verdeutlich werden:



Konsequenz 1: Von der Technologie-
orientierung hin zu einer konsequen-
ten Anwenderorientierung

Technologiegestiitzt, aber nicht technolo-
gieorientiert — so sollte der Leitgedanke
beim E-Learning lauten. Nicht das, was
technologisch moglich ist, ist zentral fiir
die Qualitiat des Angebotes, sondern das,
was — mit einer entsprechenden Techno-
logie — inhaltlich, methodisch und situa-
tiv auf die Situation des Lernenden hin
abgestimmt ist und was den Lerner-
bediirfnissen entspricht. Studien zeigen,
dass auch mit (,qualitativ’) schlechten
CBTs, die sinnvoll in ein Gesamtlern-
arrangement eingebettet sind, grofere
Lernerfolge erzielt werden als mit (ver-
meintlich) guten Programmen, die nicht
angemessen eingesetzt werden.(*)

Konsequenz 2: Von der Angebots-
orientierung zur Lernerorientierung

Dabei geht es nicht allein darum, das
bereits breit akzeptierte Prinzip der
Teilnehmerorientierung unreflektiert wie-
der aufzuwirmen und zu fragen, wie das,
was angeboten wird, moglichst teilneh-
mergerecht und situationsgerecht priasen-
tiert und aufbereitet werden kann. Das
ist zweifellos wichtig und richtig. Der
Paradigmenwechsel geht aber einen
Schritt weiter: Es kommt zugleich darauf
an, die Perspektive zu dndern. Die Frage
ist demnach nicht, was Mitarbeitern an
Qualifizierungsmafnahmen angeboten
werden kann, sondern: Was brauchen
Mitarbeiter an welchen Stellen aktuell und
in Zukunft, und welche Formen der Ver-
mittlung sind fir sie gemiR ihrer Berufs-
und Bildungsbiographien die Richtigen?

Konsequenz 3: Qualitit entsteht beim
Lernen(den)

Der aufgezeigte Paradigmenwechsel hat
fir die Definition von Qualitit und
Qualititssicherung beim E-Learning weit-
reichende Konsequenzen: Eine solche
Sichtweise sieht den Lerner nicht als ei-
nen Konsumenten des Lernangebotes,
sondern als einen Ko-Produzenten seines
eigenen Lernerfolges an. In dieser Sicht-
weise steht der Begriff des Lerners auch
einem Okonomisch verkiirzten Kunden-
begriff — wie er vielfach rezipiert wird —
entgegen. Denn insgesamt zeigt sich, dass
die mittlerweile auch im Bildungsbereich
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gingige Definition ,Qualitdt ist, was der
Kunde will“ — ausgelost durch den Trans-
fer von Prinzipien unterschiedlicher
Qualititsmanagementphilosophien (z.B.
TQM) aus dem Industriebereich in den
Bereich sozialer Dienstleistungen und
auch in den Bildungsbereich seit etwa
Ende der 1980er Jahre (Berwick 1989) —
zur Aufschliisselung des Konstruktes
,Qualitit’ nicht viel beitragt. Schon die
Frage danach, wer der Kunde ist, ist fir
den Bereich beruflicher Bildung nicht ein-
fach zu beantworten: Ist es die nachfra-
gende Organisation — etwa der Betrieb,
der seine Mitarbeiter zu einer Fortbildung
schickt, oder sind es die Kursteilnehmer
selber? Dartiber hinaus sind Lernprozes-
se keine zu erbringende Leistung eines
Bildungsanbieters an einem bzw. fiir ei-
nen etwaigen Kunden, sondern bedurfen
der Mitwirkung des Kunden’ (sprich: Ler-
ners). Im Bildungs- und Sozialbereich
wird daher von einer Ko-Produktion des
Bildungsproduktes ausgegangen.

Qualitit entsteht erst dann, wenn der Ler-
nende mit dem Lernarrangement in Inter-
aktion tritt: Erst dann, wenn gelernt wird
(Ko-Produktion des Lernerfolges). Ein E-
Learning-Lernarrangement hat keine Lern-
qualitit an sich. Es ist lediglich der Rah-
men (das Arrangement) mit Hilfe dessen
sich der Lernprozess vollzieht.

Konsequenz 4: Qualitiatsforderung
statt Qualititssicherung?!

Die meisten Evaluationskonzepte zur Be-
wertung von Lernsoftware, die in Quali-
titssicherungsverfahren heutzutage an-
gewendet werden, verfahren nach einem
sog. Maschinenmodell der Wirkungs-
forschung (Miiller-Boling spricht auch
vom ex-ante Evaluationsmodell(*)): Eine
Lernsoftware, die anhand von bestimm-
ten Qualititskriterien (z.B. AKAB, MEDA
‘97, etc.) getestet ist, wird eingesetzt, um
bestimmte Wirkungen - Handlungs-
kompetenzzuwachs bei den Mitarbeitern
— zu erzielen. Dabei wird vernachlissigt,
dass die Bewertung einer Lernsoftware
von vornherein nichts tUber die erzielba-
ren Wirkungen aussagt. Vielmehr zeigen
Studien — z.B. die von Erich Behrendt in
mehreren Branchen durchgefihrten Fall-
studien(®) —, dass nicht allein die Lern-
software sondern vielmehr die Lern-
arrangements, die betrieblichen Arbeits-,
Lern- und Fihrungskulturen und insbe-

* * %
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(®) vgl. Schenkel 1995: 22
(*) vgl. Miiller-Boling 1995

() vgl. Behrendt 1998
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Modell subjektiver Qualitit

QF1: Tutorielle Betreuung

Interaktionsorientierung
Lernmoderation

Lerner- vs. Inhaltsorienierung
Individualisierte Lernunterstiitzung
Entwicklungs- und Lernférderung

Trad./Synch./asynch. Kommunikationsmedien

QF7: Didaktik

Hintergrundinfos im Kursmaterial
Multimediale Materialaufbereitung
Gliederung und Struktur des Materials

Lernforderung
Tests/Ubungen

Individualisierte Aufgabenstellung

QFo: Kursverlauf/ )
Présenzveranstaltungen QFs: Infor Inatlonstl‘ansparenz
Personale Kurs- und Lernprozessbegleitung bei AngebOt/Anbleter

Einfiihrung in Technik und Inhalt Beratung

Priifungen

(*) vgl. dazu: Meier in Schenkel 1995,
Zimmer/ Psaralidis 2000, Behrendt
1998, Schenkel 1995, Behrendt 1998:
43ff, Schenkel 1995: 13ff

(*)) Die Studie wurde an der Univer-
sitit Bielefeld durchgeftihrt (Ehlers
2003) und kommt im Frithjahr nich-
sten Jahres (2004) in den deutschen
Buchhandel. Weitere Informationen
im Internet unter http://www.lern-
qualitaet.de.
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QF2: Kommunikation und Kooperation

Soziale Kooperationsdimension

Diskursive, virtuelle Kooperationsdimension

Kurstibergreifende Informationen

Informationen zu Kursinhalten

sondere auch die Motivation und die
Handlungen sowie Handlungsanordnun-
gen der Lernenden fiir ein erfolgreiches
E-Learning entscheidend sind. Diese Tat-
sache unterstreicht noch einmal, dass
Lernqualitit ein Zusammenspiel unter-
schiedlicher Faktoren ist, von denen die
Lernsoftware nur ein Teil ist.

Qualitit entsteht erst im Zusammenspiel
der Anforderungen des Lernenden, dem
E-Learning-Lernarrangement und weiteren
Kontextfaktoren. Prognostive Standards
haben im Hinblick auf Lernqualitit nur
eine schlechte Vorhersagevaliditit(?®).
Qualitit kann letztlich nur Gber eine stin-
dige Optimierung - oder Forderung - die-
ses Zusammenspiels erreicht werden. Es
macht daher Sinn, zukiinftig eher von ei-
ner Qualititsforderung als von einer Qua-
litdtssicherung auszugehen. Denn: Gesi-
chert werden konnen nur Standards. Das
heiflt nicht, dass ab nun jegliche Standards
verneint werden sollen, aber es zeigt auf,
dass Anbieter und Angebot nur das
Rahmenmodell darstellen. Den ,E’-
Lernprozess gestaltet primir der Lernen-
de selbst — und damit auch die jeweilige
Lernqualitit. Natirlich miissen E-Learning-
Angebote Mindeststandards entsprechen.

QF3: Technologie

Adaptive Bedienung und Personalisierung
Synchrone Kommunikationsmoglichkeiten
Technische Verfiigbarkeit der Inhalte

QF4: Kosten- Erwartungen- Nutzen

Individualisierung und Bedarfsorientierung
Individuelle auRerokonomische Kosten
Okonomische Kosten

Transfererwartung

AuRerfachliche Nutzeninteressen

Abbildung 3

Aber Mindeststandards alleine bewirken
noch keine Lernqualitit.

3. Lernerorientierte
Qualititsentwicklung

Die hoch bedeutsame Rolle des Lerners,
die sich in den vier beschriebenen Kon-
sequenzen fiir Qualititssicherung beim E-
Learning widerspiegelt, deutet darauf hin,
dass in Zukunft eine konsequente Quali-
titsforschung aus der Lernerperspektive
notwendig ist. Dabei kommt es insbeson-
dere darauf an, Determinanten eines Qua-
litatsbegriffes aus Sicht der Lerners zu
ermitteln und soweit zu konkretisieren,
dass sie in die Konstruktion von konkre-
ten E-Learning-Angeboten tberfithrt wer-
den konnen. Die zugrunde liegende Fra-
gestellung lautete daher: Was sind bedeut-
same Faktoren fiir die Qualitit beim E-
Learning aus Lernersichf? Dem Lerner
muss ein neuer Stellenwert eingerdumt
werden.

3.1 Lernqualitaet.de — Qualitiatsfor-
schung aus Lernerperspektive

Die Studie Lernqualitaet.de — Qualitit aus
Lernersicht(*) nimmt ihren Ausgang ge-



nau an dieser Stelle. Gleich zwei innova-
tive Ziele werden in Angriff genommen:
Zum einen soll Qualitit aus der Perspek-
tive der Lerner ermittelt werden. Zum
anderen findet eine Abkehr von der bis-
lang gingigen Praxis statt, in der diesel-
be Qualitit fur alle Lerner gleichermafSen
gilt. Stattdessen werden zielgruppenspe-
zifische Qualititsprofile erstellt. Die Er-
gebnisse zeigen, dass Qualititskriterien
nicht fiir alle Lerner gleichermafen gel-
ten. Dieser Befund fithrt die oftmals ge-
libte Praxis, Qualitit anhand von allge-
meingtltigen Qualititskriterien zu entwi-
ckeln, ad absurdum.

Das Forschungsprojekt stellt zum ersten
Mal iberhaupt eine empirisch gewonne-
ne Klassifikation subjektiver Qualititsan-
forderungen fir das E-Learning zur Ver-
fiigung. Diese ermdglicht nun, eine trag-
fihige und angemessene Qualitits-
entwicklung fir netzgestiitzte Lernan-
gebote anzugehen, die die Lerner-
bediirfnisse in den Mittelpunkt stellt.

3.1.1 Umfassende E-Learning-Services
fiir Lerner

Ein subjektives Qualititskonzept fir
onlinegestiitzte Lernarrangements muss
mehr und umfassendere Einflussfaktoren
berticksichtigen als ,nur’ didaktische oder
technologische Aspekte. Das zeigen die
Ergebnisse der Studie. Demnach lassen
sich die Qualititsanforderungen von
Lernern beim E-Learning in sieben
Qualititsfelder gliedern (Abbildung 3).

Es wird deutlich, dass Lerner in ihrem
selbstgesteuerten Lernprozess durch ein
Netzwerk an begleitenden Angeboten
unterstiitzt werden wollen, die insgesamt
als ,Learning Services“ bezeichnet wer-
den konnen. Darliber hinaus zeigt sich,
dass Qualititsanforderungen von Lernern
sich auf den gesamten Weiterbildungs-
prozess beziehen und nicht nur auf den
Lernprozess als solches. Auch die Voraus-
setzungen des Lernens (Strukturqualitit)
und die Ergebnisse (Outputqualitit) sind
somit fir Lerner von Bedeutung.

3.1.2 Zielgruppenbezogene Qualitits-
konzepte

Die Studie weist nach, dass Anforderun-
gen an Qualitit von Lerner zu Lerner un-
terschiedlich sind und von unterschiedli-
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Erlaiiterung zu Abbildung 3
Modell subjektiver Qualitit

Qualititsfeld 1: Gestaltung des tutoriellen Supports

Qualititsanspriiche, die Lerner in Bezug auf die Unterstlitzung beim Onlinelernen
durch einen Tutor als bedeutsam angeben: tutorielle Aufgaben, Verhaltensan-
forderungen, Anspriiche an die Verfigbarkeit eines Tutors, Qualifikationsan-
forderungen an Tutoren und Aussagen Uber gewiinschte Kommunikationsmedien.

Qualititsfeld 2: Kooperation und Kommunikation im Onlinekurs
Qualititsanforderungen, die Lerner an kommunikative und kooperative Prozesse
beim Onlinelernen haben. Dabei geht es um konkrete Kommunikationsformen
und -moglichkeiten und deren Ausgestaltung zwischen den am Lernprozess betei-
ligten Akteuren.(*)

Qualititsfeld 3: Lerntechnologien
Qualititsanspriche, die Lerner in Bezug auf ausgewihlte technische Komponen-
ten einer Online-Lernplattform haben.

Qualititsfeld 4: Kosten — Erwartungen — Nutzen

Die Kosten-Nutzen-Abwigungen von Lernern spielen auch bei der Bewertung der
Qualitit beim E-Learning eine bedeutende Rolle. Der Aufwand, den Lerner in die
onlinegestiitzte Weiterbildung einbringen, und das Resultat, das sich dadurch er-
gibt, z.B. durch eine gestiegene Handlungskompetenz im beruflichen Arbeitskontext,
miissen demnach in einem glinstigen Verhiltnis zueinander stehen.(*)

Qualititsfeld 5: Informationstransparenz

Qualititsanforderungen an die Informationen tiber die Anbieter von Onlinekursen
und Uber die Kurse, die diese anbieten. Im Vordergrund steht dabei die Frage:
Welche angebots- und anbieterbezogenen Informationen sollen dem Lerner zur
Verfiigung stehen und welche Beratungsangebote werden bendtigt, um Transpa-
renz herzustellen?

Qualititsfeld 6: Prisenzveranstaltungen

Qualititsanspriiche an den Kursverlauf, vor allem an Prisenzveranstaltungen: Ge-
staltung von Prisenzveranstaltungen, Hiufigkeit von Prisenzveranstaltungen, Lern-
beratungen, zeitliche und organisatorische Lernmodi, Evaluation von Onlinekursen.

Qualitatsfeld 7: Didaktik

Das Qualititsfeld Didaktik umfasst die Bereiche Inhalt, Lernziele, Methoden und
Materialien. Qualititsanspriiche liegen hier vor allem in folgenden Faktoren: Hin-
tergrundinformationen im Kursmaterial, Mediengerechte multimediale Materialauf-
bereitung, Gegliedertes und strukturiertes Kursmaterial, Forderung der Lern-
kompetenzen, Riickkoppelung des Lernens durch Ubungen und Lernfortschritts-
kontrollen, individuelle Aufgabenstellung, die an das Ziel- und Fihigkeitskonzept
des Lerners angepasst sind.

(*%) Dies konnen Lerner-Lerner-Interaktion, Lerner-Tutoren-Interaktion, Lerngruppen-Tutoren Interak-
tion, Lerner-Experten-Interaktion o.4. sein. Dabei wird der Aspekt der Lernerkooperation als eng an
das Konzept der Kollaboration gekoppelt verstanden. Kooperation wird hier nicht im Sinne von Ar-
beitsteilung verstanden, sondern viel mehr im Sinne einer verteilten Kognition in einem riumlich
verteilten Lernsystem.

(¥) Kosten sind dabei jedoch nicht ausschlielich durch den finanziellen Aspekt reprisentiert. Auch
die Zeit, die Lerner zur Verfiigung stellen, die Mithe der Selbstorganisation und das Engagement zur
Eigenmotivation stellen fiir Lerner einen erheblichen Aufwand dar. Auf der Nutzenseite stehen neben
einem finanziellen ROI ebenfalls unterschiedliche Aspekte, die fir Lerner den Ertrag ihrer Bemi-
hungen darstellen konnen.

Cedefop
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Vier Qualititstypen im Uberblick (ausgewihlte

Merkmale)

(N=328)

Inhaltsorientiert

e Inhaltsbezogene Qualitidtsanspri-
che

¢ Individualisierte Angebote

e Didaktische Strukturierung

e Selbstgesteuertes Lernen

e Prisenzveranstaltungen, Interaktion
und Kommunikation

Abbildung 4

Der Ergebnisorientierte

(N=235)

Eigenstindig & zielorientiert

e Individualisierung

e Standardangebote

» Arbeitsintegriertes Lernen

¢ Instrumentelle Zweckorientierung

e Lern- und Medienkompetenz

e Prisenzveranstaltungen, Interaktion
und Kommunikation

Der Pragmatiker

(N=293)

Bedarfsorientiert

¢ Individualisierte Angebote

e Tutorielle Betreuung sachorientiert
e Auflerokonomische Kosten

e Information & Beratung

e Personalisierung der LP

¢ Didaktische Anforderungen

Cedefop
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Der Avantgardist

(N=392)

Interaktionsorientiert

e Diskussion/Kommunikation

e Tutorielle Betreuung lernorientiert
Medien/Technik avantgardistisch
Virtuelle Lerngruppen
Information & Beratung
Didaktische Reichhaltigkeit

chen Faktoren wie bildungsbiographi-
schen Erfahrungen, individuellen Lern-
kompetenzen sowie soziodkonomischen
Faktoren abhingen. In der Studie werden
hier aus der Vielfalt einzelner Qualitits-
anforderungen zielgruppenbezogene
Qualititsprofile ermittelt, die die beste-
henden Unterschiede in den Qualititsan-
forderungen von Lernern beim E-Learning
angemessen abbilden konnen. Es sind
prototypische Qualititsprofile, die als
Leitkonzepte fiir eine lernerorientierte
Qualititsentwicklung fungieren konnen.
Die Analysen legen eine Strukturierung
in folgende Zielgruppen nahe (Abbildung
4):

1 Die inhaltsorientierten Individuali-
sten, die eigenstindig lernen wollen und
eine tutorielle Begleitung als nicht wich-
tig fiir gute Qualitidt empfinden. Sie ha-
ben nur wenig Anspriiche an etwaige
Unterstiitzungsangebote. Thre Qualititsan-
spriiche liegen lediglich im inhaltlichen
Bereich. Kommunikation und Interaktion
sind fiir sie unwichtig.

U Die eigenstindigen Ziel- bzw. Ergeb-
nisorientierten, die mit E-Learning vor
allem ein vorher definiertes Ziel erreichen
wollen und nur die dafiir notwendige
Unterstiitzung benotigen. Sie sind mit
Standardangeboten zufrieden und bewer-
ten einen individualisierten Zuschnitt des
Lernarrangements als unwichtig.

U Die bedarfsorientierten Pragmati-
ker sind durchaus an kommunikativer
Auseinandersetzung interessiert, in ihren
Priferenzen jedoch pragmatisch, also am
notwendig Erforderlichen orientiert. Eine
besondere Individualisierung im Lernan-
gebot ist ihnen nicht so wichtig, ebenso
wie auch ein besonderer Medieneinsatz
nicht als notwendige Voraussetzung fiir
qualitativ hochwertige Lernarrangements
angesehen wird.

0 Fir die interaktionsorientierten
Avantgardisten driickt sich Qualitit in
einem reichhaltigen Set an Unterstiit-
zungsangeboten aus. Sie sind daran in-
teressiert, neben fachlichen Zielen vor al-
lem auch ihre Lernkompetenzen zu stei-
gern. Dabei ist fiir sie ein interaktions-
orientiertes Lernarrangement notwendig,
das einen reichhaltigen und vielfiltigen
Medieneinsatz integriert.

Jeder Zielgruppe kann ein differenziertes
Set an Qualititsfaktoren aus den sieben
Feldern des Modells subjektiver Qualitit
zugeordnet werden. Die Studie zeigt deut-
lich: Qualititsentwicklung fiir Lernarran-
gements, in denen selbstgesteuertes Ler-
nen ermoglicht werden soll, muss sehr
differenzierte Qualititsbegriffe und -an-
spriiche von Lernern beriicksichtigen. Dies
gilt insbesondere fiir die Unterstiit-
zungsleistungen, die in Form von Beratung
oder tutoriellem Support angeboten wer-
den. Insofern ist das Berticksichtigen von
zielgruppenspezifischen Qualititsbediirf-
nissen ein strategischer Erfolgsfaktor fiir
Anbieter e’-gestiitzter Weiterbildung. Um
diese neuen Erkenntnisse flir das E-
Learning fruchtbar zu machen, miissen
zukiinftig Instrumente entwickelt werden,
die sie auf allen Ebenen eines e-gestiitz-
ten Weiterbildungsprozesses integrieren.
Ein moglicher Evaluationsansatz, der die
unterschiedlichen Prozesse eines Bildungs-
prozesses analysiert, wird im folgenden
Abschnitt vorgestellt, konsequent auf E-
Learning bezogen und mit der zuvor ent-
wickelten Lernerorientierung verkntipft.
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Abbildung 5

Evaluationsmodell fiir umfassende Qualititssicherung (Kirkpatrick 1994)

Evaluation Evaluation Evaluation Evaluation
in der in der in der der
Planungs- Entwicklungs- Einsatz- Auswir-
phase phase phase kungen
Reaktions- Lern- Handlungs- Erfolgs-
ebene ebene ebene ebene

3.2 Qualitat sichern auf allen Ebenen

Bislang beschrinkt sich die Erfolgskon-
trolle bei Weiterbildungsmanahmen oft
auf die Befragung von Teilnehmern nach
ihrer Zufriedenheit, bestenfalls vielleicht
auf die Uberpriifung der unmittelbaren
Lernergebnisse.(*%) Mittlerweile gibt es je-
doch auch fur den Bereich des E-Learning
(fur Lernsoftware und Onlinelernarrange-
ments) detaillierte Evaluationsmodelle.
Insgesamt gilt hier: Qualititssicherung ist
mehr als die Kontrolle unmittelbarer Lern-
effekte. Es geht darum, alle Einflussfakto-
ren zu beriicksichtigen (siehe Abb. 5): den
Lerner, das Lernthema, die gewilinschten
Ergebnisse und die technologische und
soziale Lernumgebung (Arbeitsplatz, be-
trieblich Lernkultur, private Lernsituation,
etc.).

Qualititssicherung erschopft sich nicht
in guter Planung oder Vorbereitung, son-
dern muss sich auf alle Phasen des
Qualifikationsprozesses erstrecken und
den Lernenden einbeziehen. Sie beginnt
beim Qualititsbewusstsein und endet bei
der Sicherung der Transferleistungen, um
die es ja letztlich geht. Entscheidend ist
demnach auch ein maBgeschneidertes
Evaluationskonzept, um die Qualitit zu
sichern.

Wichtig ist es, jede Phase des Qualifizie-
rungsprozesses zu berticksichtigen: von

der Planung Uber die Entwicklung und
Durchfiihrung bis hin zur Transfersiche-
rung.

Ein weit verbreiteter Irrtum ist es, zu glau-
ben, dass E-Learning lediglich gut geplant
und vorbereitet sein misse, um den
gewiinschten Erfolg zu erzielen. Ein de-
tailliertes Qualitdtssicherungskonzept
konnte dann etwa so aussehen, wie in
Abb. 5 dargestellt. Es umfasst alle Phasen
eines Qualifizierungsprozesses und geht
tiber Standardevaluationsverfahren(®") fiir
Weiterbildungsmafnahmen hinaus, indem
es zusdtzlich zu einer detaillierten Eva-
luation der Einsatzphase auch noch die
Planungs- und Entwicklungsphase und
auch die Auswirkungen der MaBnahme
(z.B. Return on Investment in der betrieb-
lichen Bildung) mit einbezieht.

Auf jeder der Ebenen mussen die vier Fak-
toren Lernarrangement, Lerner, Lerninhalt
und Lernergebnis/ Intention beriicksich-
tigt werden. Die Berticksichtigung der Ler-
nervariablen nimmt dabei eine besonde-
re Bedeutung ein. Qualititssicherung be-
deutet dann, in jeder Phase der Planung,
Erstellung und Durchfithrung den Lerner
zu integrieren. Lernerintegrierende Qua-
lititssicherung sollte dann zumindest fol-
gende Evaluationsfragen beinhalten, die
eine lernerintegrierende Qualititssiche-
rung ermoglichen (hier als Uberblick
zusammengefasst):

Cedefop
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(*%) Bliesener 1997: 163-167

(*) Kirkpatrick schligt ein vierstufi-
ges Modell der Evaluation von
Trainingsprogrammen vor, das in den
USA auch heute noch der ,Standard-
ansatz“ von Evaluationen ist (Kirk-
patrick 1994).
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Evaluationsgegenstinde

U Zielgruppenspezifische Voraussetzungen: Vorwissen, Interesse an der Q-Mafnahme, Erwartungen, Medien-
nutzungskompetenz der Teilnehmer, bildungsbiographische Kontextinformationen, Lernkompetenz: Selbst-
organisation/ Selbststeuerungsfihigkeit, Was ist fiir die Lernenden Lernerfolg? (Modell subjektiver Qualitit und
zielgruppenbezogene Qualititskonzepte)

U Kontextuelle Voraussetzungen: organisationale/ technische Voraussetzungen vor Ort, betriebliche Lernkultur,
privates Lernumfeld, etc.

Methoden
U Qualitative Methoden: Befragung, Beobachtung

Evaluationsgegenstinde
U Zielgruppenangemessenes didaktisches Design der Kurs-/Lernmodule und des Kursablaufs (bspw. Blended Learning
vs. Rein virtuelles Selbstlernen)

Ergonomie

Akzeptanz

Motivationseffekte

Passen die Konzepte zu den Voraussetzungen der Lernenden? (Modell subjektiver Qualitit und zielgruppenbezogene
Qualititskonzepte)

oooog

Methoden
U formative Evaluation durch iterative Optimierungsschleifen, Beobachtung, Verhaltensrecording, LogFile-Analysen,
Tests, aber auch Checklisten

Evaluationsgegenstinde (Modell subjektiver Qualitit und zielgruppenbezogene Qualitatskonzepte)

U Reaktionsebene: Wie reagiert der Lernende auf das Lernangebot? Wie muss das E-Learning-Angebot gestaltet sein,
damit der Lernende positiv reagiert?

U Lernebene: Welche Lernererfolge werden erreicht? Wie kann der Lernprozess positiv beeinflusst werden?

U Handlungsebene: Konnte der Lernende die Lerninhalte fir seine Zwecke nutzen, z.B. auf die Arbeitssituation
tibertragen? Hat sich die Handlungskompetenz erhoht (rekonstruktive Analysen)? Wie muss ein E-Learning-Angebot
gestaltet sein, damit es die Handlungsfihigkeit und Kompetenzentwicklung des Lernenden angemessen unterstltzt?

U Erfolgsebene: Welche Wirkungen hat die Weiterbildung auf die situativen Kontexte des Lernenden, z.B. seine
Stellung im Unternehmen, am Arbeitsplatz? War die E-Learning-Mafnahme fir den Lerner erfolgreich?

Methoden
U Kombination qualitativer und quantitativer Methoden: Befragungen, Beobachtungen, Tests

Evaluationsgegenstinde
U Hat die Weiterbildungsmanahme den gewtinschten Erfolg (z.B. im Unternehmen/ Organisationskontext) erzielt?
U Sind die individuellen Ziele oder die Organisationsziele (betriebliche Bildung) erreicht worden?

U Ist beim Lernenden im Arbeitskontext der erwiinschte Handlungskompetenzzuwachs zu beobachten?

Methoden
U Kostenrechnung (ROID), Mitarbeitergespriche (Qualititsmanagement), rekonstruktive Analysen des Handlungs-
kompetenzzuwachses

Cedefop
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4. Ausblick: Forderung der
Lernkompetenzen als
Qualititsbedingung

Es wird deutlich, dass die Position des
Lernenden eine neue Bedeutung fiir die
Qualititsentwicklung hat und dieser eine
zentrale Stellung dabei einnimmt. Damit
Qualitit beim Lernen zustande kommen
kann, ist jedoch ein weiterer Aspekt wich-
tig: Die Lernkompetenz des Lernenden
selbst. Die Deutsche Stiftung Warentest hat
im Dezember 2001 eine Studie veroffent-
licht, die der Frage nachgeht, ob eine Stif-
tung Bildungstest in der Anbieterland-
schaft der BRD sinnvoll sei. Ergebnis: Die
Etablierung einer solchen Institution ist
dringend erforderlich, denn...

,...souverdne Entscheidungen der priva-
ten Nachfrager setzen tiberschaubare
Mcdirkte voraus. Der Nachfrager sollte idea-
lerweise wissen: Was ist auf dem Markt;
in welchen Qualitdten ist das von mir
gewiinschte Produkt auf dem Markt; und
welches Preis-Leistungs-Verbdlinis ist fiir
meinen Bedarf angemessen.“ (Stiftung
Warentest Dez. 2001)

Aber: Um diese Entscheidungen treffen
zu konnen, muss der Lernende aber zu-
nichst einmal wissen, wo sein Bedarf
liegt. Er muss wissen, was er im Vollzug
des lebenslangen Lernprozesses an Qua-
lifikation braucht bzw. erlangen mochte.
Er selber muss einen Qualititsbegriff ent-
wickeln. Er muss zu seinem eigenen ,Bil-
dungsmanager werden.

Nur wenn Lernende von ihrem Fihigkeits-
konzept her dazu in der Lage sind, kon-
nen sie ihren eigenen Lernerfolg proaktiv
gestalten und damit die Lernqualitit fiir
sich positiv beeinflussen. Anbieter von E-
Learning und arbeitsweltliche Betriebe/
Organisationen sind ,nur noch“ Er-
moglicher in diesem Szenario. Der Lernen-
de kann dann selbst ein hohes Maf an
Verantwortung fir die Lernqualitit iber-
nehmen, die bei Qualifikationsprozessen
entsteht. Denn im Ko-Produzenten-Verhilt-
nis zwischen Angebot und Lernendem tra-
gen sowohl Lernender als auch Anbieter
eine Verantwortung fir den Lernprozess
und damit auch fir die Qualitit des ge-
samten Lernens. Qualitit zu sichern, heif3t
daher auch immer, die Kompetenz des
Lernenden in diesem Sinne zu stirken. Vor
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Abbildung 6
Medienkompetenzmodell nach Baacke

1

Abbildung 7
Notwendige Kompetenzen fiir E-Learning

Medienkompetenz
¢ Mediennutzung
¢ Medienkunde

¢ Medienkritik

¢ Mediengestaltung

selbstgesteuertes Lernen
o Bedarf, Ziel

e Materialien, Inhalte

¢ Methodenkompetenz

¢ Lerngelegenheiten

diesem Hintergrund gewinnt, ‘Qualifizie-
rung zur Selbstqualifikation’ (Lernen ler-
nen) an Bedeutung. Was ist zur Erlangung
dieser Kompetenz erforderlich?

Bildungsangebote sollten darauf abzielen,
bei Lernenden Medienkompetenzen
auszubilden. Dabei muss iiber die reine
Mediennutzungskompetenz hinaus auch
die Kompetenz zur Gestaltung mit Medi-
en und ein kritischer Umgang mit medien-
vermittelten Informationen herausgebildet
werden. Eine umfassende Medien-
kompetenz besteht nach Baacke aus vier
Dimensionen(®?):

Die Fihigkeit, Wissen iiber Medien zu
erlangen, dieses nutzen zu konnen,
Gestaltungskompetenzen anwenden zu
konnen und auch kritische Reflektion zu
den medial vermittelten Kommunikations-
prozessen und Informationen vornehmen
zu konnen, sind zentrale Kompetenzen,
um erfolgreich mediengestitzt zu lernen.

Wichtig ist weiterhin, die Fihigkeit zum
selbstgesteuerten Lernen zu unter-
stiitzen und zu fordern: Lernende sollen
in die Lage versetzt werden, fir sich sel-
ber ihren eigenen Bildungsbedarf zu

Cedefop
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(**) Das Konzept der Medien-
kompetenz basiert nach Baacke auf
dem Konzept der kommunikativen
Kompetenz und ist als Bielefelder
Modell der Medienkompetenz bei
Baacke 1997 aufgearbeitet.
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analysieren konnen, Ziele zu formulie-
ren und die Kompetenz zu besitzen, sich
selbstindig Materialien und Inhalte zu
erschlieBen. Dazu bendtigen sie ein ho-
hes Maf an Methodenkompetenz wie
auch die Fihigkeit, sich ihre Lerngele-
genheiten selber organisieren zu kon-
nen.

Es geht nicht nur darum, die Lernenden
zu befihigen, einzelne und isoliert auf-
tretende Schwierigkeiten zu losen, son-
dern um umfassende Qualifizierung in
einer stark verinderten Lebens- und Ar-
beitswelt. Otto Peters(**) hat diesen Zu-
sammenhang deutlich gemacht:
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In den neuen Management-
konzepten stellen die Rolle
und Funktion des Unter-
nehmens bei der Forderung
individueller Kompetenzen
eine konstante Grofie dar.
Diese Forderung wird ein-
hellig als Vorteil sowohl fiir
die Beschiftigten als auch
fiir die Unternehmen dekla-
riert.

Der vorliegende Beitrag
stellt die Ergebnisse einer
Untersuchung in zwei High-
Tech-Unternehmen vor, die
sich selbst als lernende Or-
ganisationen begreifen.
Uberpriift werden sollte,
inwieweit der formulierte
Anspruch verwirklicht wur-
de.

Die Untersuchung ergab,
dass zwar einige der im
Konzept der lernenden Or-
ganisation enthaltenen
Empfehlungen in beiden
Unternehmen umgesetzt
wurden, dass sie aber, an-
ders als von ihnen vorgege-
ben, noch keineswegs als
slernende Organisationen“
bezeichnet werden konnen.
Unternehmen, die sich als
lernende Organisationen
verstehen mochten, mis-
sen jedoch einsehen, dass
die Realisierung kompe-
tenzfordernder Arbeitsbe-
dingungen fiir ihre Beschaf-
tigten auch eine Aufgabe
der betrieblichen Organisa-
tionsentwicklung ist.
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Lernende Organisatio-
nen aus der Sicht von
Beschaftigten

Einleitung

Die Grundideen gingiger Management-
konzepte haben sich in den letzten drei
Jahrzehnten in ihrer Sichtweise auf die
Rolle und Funktion von Beschiftigten
gewandelt. Wihrend bis in die 1980er
Jahre hinein tayloristische Arbeitsstruk-
turen mit detaillierter Prozessreglemen-
tierung die Arbeitswelt dominierten und
Technikglaube die Vision einer menschen-
leeren Fabrik aufrecht erhielt, hat die MIT-
Studie ,The Machine that Changed the
World“ (Womack, Jones & Roos 1990) zu
einem Umdenken in den Management-
etagen gefthrt. Es kam die Idee von ei-
ner schlanken Organisation auf, nach der
die Reglementierung betrieblicher Prozes-
se reduziert wurde und Verantwortung
und Entscheidungsbefugnis dezentralisiert
wurden. Das sollte zum einen die betrieb-
lichen Abliufe effektiver machen und zum
anderen eine rasche Reaktionsfihigkeit
auf Verinderungen des Marktes ermog-
lichen. Damit wandelte sich die Rolle
Beschiftigter hin zu Gestaltern von Ar-
beitsprozessen. Im weiteren Verlauf der
1990er Jahre konnte sich eine Reihe wei-
terer Ansitze betrieblicher Arbeitsorgani-
sation etablieren, die die Bewiltigung von
Verinderungsprozessen als zentrale Her-
ausforderung betrachteten und zu effek-
tivieren versuchten. Sie folgen der Idee
lernender Organisationen und weisen als
gemeinsamen Kerngedanken die Wert-
schitzung der individuellen Kompetenz
der Beschiftigten auf. Nicht mehr nur ein
kleiner Kreis von Fihrungskriften soll zur
Bewiltigung der Herausforderungen fir
die Unternehmen beitragen, sondern die
gesamte Belegschaft (Sattelberger 1999).
Dabhinter steht (u.a.) die Uberlegung, dass
angesichts unabsehbarer Entwicklungen
in mehreren Kopfen ein groReres Poten-
zial an vermutlich adiquaten Problemlo-
sungen vorfindbar, ist als dies in nur we-
nigen Kopfen der Fall ist.

Fasst man die individuelle Kompetenz
Beschiftigter als wichtiges Potenzial zur
Bewiltigung zukunftiger, schwer antizi-
pierbarer Problemstellungen auf und ist
an einer breiten Basis individueller Kom-
petenz interessiert, liegt die Interpretati-
on individueller Kompetenz als Ressour-
ce, die es zu entwickeln und zu pflegen
gilt, auf der Hand. Nicht zuletzt deshalb
verstehen sich viele Unternehmen als ler-
nende Organisationen®. Mittlerweile ha-
ben auch traditionell strukturierte Betrie-
be Teilaspekte lernender Organisationen
— wie beispielsweise ein innerbetriebli-
ches Verbesserungsvorschlagswesen — im-
plementiert und versuchen somit, das
Kreativitits- und Kompetenzpotenzial der
eigenen Belegschaft zur Weiterentwick-
lung des eigenen Unternehmens zu nut-
zen.

Dieser Beitrag gibt zunichst einen knap-
pen Uberblick tiber die Einstufung indi-
vidueller Kompetenz Beschiftigter in Kon-
zepten lernender Organisationen, bevor
anhand von Befunden aus einer explora-
tiven empirischen Studie der Frage nach-
gegangen werden soll, wie Beschiftigte
zweier grofler deutscher Industrieunter-
nehmen in ihrem Arbeitsumfeld einen
Ansatz lernender Organisation verwirk-
licht sehen.

Der Stellenwert individuel-
ler Kompetenz in Konzep-
ten lernender Organisation

Als lernende Organisation wird eine sol-
che bezeichnet, ,die sich stindig dndert,
weil die Mitarbeiter ermuntert werden,
stindig Anderungen und Anpassungen
vorzunehmen. Eine lernende Organisati-
on ... konzentriert sich darauf, Wissen zu
schaffen, zu erwerben und zu tibertragen
sowie das Verhalten dem Wissen entspre-
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Dimensionen einer lernenden Organisation (vgl. Probst & Biichel 1994, S. 63)

Abbildung 1

Die lernende Organisation

xR

Konkurrenten

chend zu dndern“ (Friedman, Hatch &
Walker 1999, S. 168). Praxisleitfiden fiir
eine Implementierung lernorientierter
Organisationskonzepte (z.B. Probst &
Bichel 1994) weisen Verfahrensweisen
und Regelungen aus, die sowohl Moglich-
keiten und Freiheitsgrade fiir Prozesse der
Kompetenzentwicklung eroffnen als auch
verschiedene Dimensionen von Lernpro-
zessen und deren Interdependenz be-
ricksichtigen (vgl. Abb. 1). Auf einer theo-
retischen Ebene der Erziehungswissen-
schaft betrachtet, weisen diese Ansitze
jedoch das Problem auf, dass sie zwar das
Ziel — niamlich eine lernende Organisati-
on zu werden — benennen, aber in Hin-
blick auf konkrete Vorstellungen, wie der
Wissenserwerb der Beschiftigten ermog-
licht oder unterstiitzt werden kann, ab-
strakt, unklar und theoretisch diffus blei-
ben. Das hat zur Folge, dass Beschiftigte
unscharfen Anforderungen gerecht wer-
den missen. Sie haben als Adressaten
unklarer Kompetenzanforderungen nor-
malerweise auch keinen Einfluss auf die
Bedingungen fir die Verwertung ihrer
Kompetenz, da diese in der Regel auRer-
halb des Wirkbereiches ihres Arbeits-

Speicherung von
Lernerfahrungen in
Speichersystemen

Lernen von
Multiplikatoren

Lernen von
Gruppen

Verinderung des gesamten in der

Organisation verfiigharen Wissensbestandes

handelns bestimmt werden (z.B. Kunden,
Markt, Unternehmensleitung).

Das abgebildete Konzept impliziert die
Verinderung des organisationalen Wis-
sensbestandes in Reaktion auf Verinde-
rungen im Unternehmensumfeld. Es be-
ricksichtigt sowohl individuelle als auch
soziale Lernprozesse sowie Lernen von
und in weiterer Folge tiber Multiplikato-
ren. Zur Unterstitzung der intendierten
Lernprozesse erfolgt die Speicherung und
Dokumentation der Lernerfahrungen in
verschiedenen Speichersystemen. Damit
umfasst dieses Konzept Gesichtspunkte,
die gemeinhin unter ,Wissensmanage-
ment* im Rahmen von Wirtschaftsunter-
nehmen diskutiert werden (z.B. Freimuth
1997; Willke 1998). In ihrer Gesamtheit
ergeben diese vier Dimensionen des Ler-
nens ein Konzept organisationalen Ler-
nens, das die Nutzung der Problemldse-
kapazititen der Beschiftigten ermoglichen
soll (vgl. Wildemann 2000, S. 325ff.), wo-
rin die zentrale Herausforderung von Un-
ternehmen auf rasch sich verindernden
Mirkten gesehen wird (vgl. z.B. Berryman
& Bailey 1992, S. 10ff.; Ktihl 1998, S. 35ft.;

Lernen einzelner

Individuen

Z 3

Offentlichkeit
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Lesgold 1997, S. 167). In der fehlenden
Klarheit der Vorhersage zukinftiger An-
forderungen liegt begriindet, dass in
Programmatiken lernender Organisatio-
nen die Forderung eines moglichst brei-
ten Kompetenzspektrums der Beschiftig-
ten angestrebt wird und dass ein umfas-
sender Austausch von organisationalen
Wissensbestinden ermoglicht werden soll.

Wie in Abbildung 1 veranschaulicht, sind
die modernen Ansitze betrieblicher Ar-
beitsorganisation, die Unternehmen als
lernende Organisationen strukturieren,
im Speziellen dadurch gekennzeichnet,
dass sie den Beschiftigten in hohem
Mae Entscheidungen und Verantwor-
tungsbereitschaft abfordern und sich des-
halb auf deren individuelle Kompetenz
stitzen. Je stirker formal die Steuerung
durch Zentralstellen im Unternehmen
zurlickgenommen wird, desto eher erhal-
ten Beschiftigte formal die Moglichkeit,
die Zwecke und Mittel ihres beruflichen
Handelns mitzubestimmen. Dass schlief3-
lich solche Ansitze an Attraktivitit ge-
winnen, die organisationales Lernen pro-
klamieren, kann als Indiz daftr interpre-
tiert werden, dass in den Unternehmens-
leitungen diese Mitbestimmung (aus wel-
chen Uberlegungen heraus auch immer)
akzeptiert und intendiert wird und dar-
aufhin Versuche erfolgen, die Basis fur
diese Mitbestimmung, ndmlich die Ent-
wicklung individueller Kompetenz, si-
cherzustellen.

Generell sind die Anforderungen ,in mo-
dernen Arbeitsprozessen durch erhohte
kognitive und kommunikative Anspriiche,
durch eine zunehmende Entkopplung von
Arbeits- und Produktionsprozess, durch
erhohte Flexibilitit, Mobilitit und Effizi-
enz sowie durch hohere Arbeitsintensitit
und neue Kontrollformen gekennzeich-
net“ (Dehnbostel, Erbe & Novak 2001, S.
11). Der Arbeitsalltag unterliegt stetem
Wandel, dessen Ausprigungen kaum vor-
hergesagt werden konnen. Die Beschif-
tigten stehen in der Erwartung, diesen
Wandel okonomisch-effizient zu bewil-
tigen. Konkrete Qualifikationen lassen
sich vor diesem Hintergrund nicht be-
schreiben — wiirden sie erst festgeschrie-
ben, wiirde permanenter Wandel sie rasch
wieder in Frage stellen. Je enger eine
Kompetenzanforderung in Zusammen-
hang mit vorfindbaren Erfordernissen am
Arbeitsplatz formuliert ist, desto grofer

wird die Gefahr ihrer Entwertung durch
aktuelle Entwicklungen im Beschifti-
gungssystem (vgl. Heid 1996, S. 20). Dies
hatte auch schon Mertens (1974) erkannt,
als er sein Konzept der Schlussel-
qualifikationen vorlegte. In jingerer Zeit
wird in bildungspolitischen und berufs-
padagogischen Zusammenhingen dazu
iibergegangen, bei der Beschreibung der
Anforderungen an Beschiftigte auf das
Konzept beruflicher (Handlungs-)Kompe-
tenz zurlckzugreifen, weil damit diese
Unschirfe verschleiert und die Verantwor-
tung fiir die Bewiltigung der Anforderun-
gen den Beschiftigten zugeschrieben
werden kann (vgl. Hof 2002).

Fragestellung und empiri-
sches Vorgehen

Die Unternehmensphilosophien moderner
Industriebetriebe beschreiben Szenarien
lernender Organisationen. Sie wiirdigen die
Bedeutung individueller Kompetenz fiir
zukUnftigen Unternehmenserfolg und ru-
fen Bedingungen aus, unter denen die in-
dividuelle Kompetenz der Beschiftigten
gefordert und gefordert wird. Allerdings
konnen begriindete Zweifel an einer um-
fassenden Realisierung solcher Program-
matiken vorgebracht werden (vgl. z.B.
Biichter 1997). Zudem ergab eine Repri-
sentativuntersuchung von TAB/BIBB, dass
fiir einen Grofteil Beschiftigter im Indu-
strie- und Dienstleistungsbereich organi-
sationale Verinderungen ohne direkte
Wirkung fir ihr Titigkeitsfeld bleiben
(Jansen 2001). Von daher liegt die Frage
nahe, ob Beschiftigte ihr Arbeitsumfeld
tatsachlich in einer Weise als kompetenz-
fordernd erleben, wie dies in den Program-
matiken gefordert oder behauptet wird.

Dieser Beitrag verfolgt diese Frage aus
zwei unterschiedlichen Richtungen und
berichtet Teilbefunde einer umfassender
angelegten Delphi-Studie (Harteis 2002):

1. Wiirden Beschiiftigte solche Gesichts-
punkte als Forderung und Forderung ih-
rer individuellen Kompetenz erleben, die
in den modernen Ansitzen betrieblicher
Arbeitsorganisation angedacht werden?
Zur Klirung dieser Frage sollten Beschif-
tigte aus freien Stiicken ohne Vorgabe von
Beispielen angeben, was sie in ihrem be-
trieblichen Alltag als Forderung und For-
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Tabelle 1
Ubersicht iiber die in Hinblick auf die Férderung individueller Kompetenz am

wichtigsten (Z) eingeschitzten Nennungen sowie die Einschitzung, wie zutreffend
die Beispiele fiir die Arbeitsumgebung der Befragten gesehen werden (z)

2 z
Unterstiitzung bei der Losung von Problemen durch Vorgesetzte und Kollegen 88 .27
Projektarbeit 84 1.90
Freirdume fiir Entscheidungen 80 1.26
Teilnahme an Weiterbildung, Feedbackrunden und fachtbergreifenden Arbeitskreisen 75 2
Ubertragung von Personalverantwortung 72 84
Hohe Anforderung durch vielfiltige Arbeitsaufgaben 08 1.6
Gezielte und systematische Einarbeitung neuer Mitarbeiter 67 -.44
Strategische Ausrichtung der Arbeitsorganisation 04 -15
Erfahrungsaustausch mit Kollegen und Vorgesetzten 61 - 44
Vielfalt der Arbeitsaufgaben 53 1.05
Regelmifig stattfindende Mitarbeitergespriche 52 48

derung ihrer individuellen Kompetenz
erleben.

2. Wie weit erleben Beschiftigte Defizite
in der Realisierung von lernenden Orga-
nisationen? Da diese Frage die Kenntnis
von Ansitzen lernender Organisationen
seitens der Befragten voraussetzt, wovon
nicht ohne Einschrinkung ausgegangen
werden kann, wurde die Frage indirekt
gestellt. Beschiftigte wurden aufgefordert,
Verbesserungsvorschlige fiir den Fall zu
generieren, dass sie ihr Arbeitsumfeld hin-
sichtlich der Forderung und Forderung
ihrer individuellen Kompetenz optimieren
sollen.

Hierzu wurde eine kleine Gruppe von 32
Beschiftigten aus zwei modernen High-
Tech-Unternehmen (eines aus der Auto-
mobilbranche, eines aus der Elektronik-
branche), die sich selbst als lernende Or-
ganisationen begreifen, in einem vierstu-
figen Delphi-Verfahren mit unterschiedli-
chen Fragestellungen konfrontiert. Die
beiden o.a. Fragen waren ein Teil der
breiter angelegten Delphi-Untersuchung.
Dabei wurde zweistufig vorgegangen, in-
dem zunichst in einem ersten Schritt bei-
de o.g. Fragen ohne Vorgabe eines
Antwortformats gestellt wurden. In einem
zweiten Schritt wurden — um ein diffe-
renzierteres Bild zu erhalten — sidmtliche
Antworten zu einer weiteren Einschitzung
zuriickgemeldet. Zum einen sollten die
Befragten einschitzen, fiir wie bedeutsam
sie die Nennungen ansehen. Zum ande-

ren sollten die Antworten zur ersten Fra-
ge dahingehend bewertet werden, wie
weit die Nennungen im Arbeitsumfeld der
Befragten realisiert sind. Die Antworten
zur zweiten Frage sollten dahingehend
eingeschitzt werden, in welchem Ausmaf
die Verbesserungsvorschlige als realisier-
bar angesehen werden. Hier ging es um
eine subjektive Einschitzung durch die
Befragten und nicht um eine Bewertung
vor dem Hintergrund einer Unterneh-
mensstrategie. Die Beurteilungskriterien
bei diesem zweiten Untersuchungsschritt
waren als solche nur von nachrangiger
Relevanz. In erster Linie ging es um eine
intersubjektive Validierung der Befunde
dergestalt, dass Einzelmeinungen aus
moglicherweise untypischen Arbeits-
zusammenhingen von Mainstream-Nen-
nungen unterschieden werden sollten.

Ergebnisse

Nachfolgende Tabellen zeigen die Ergeb-
nisse zu den beiden aufgeworfenen Fra-
gen. Tabelle 1 enthilt Antworten zur Fra-
ge, was Beschiftigte in ihrem Arbeitsum-
feld als Forderung und Forderung ihrer
individuellen Kompetenz erleben. Sie
umfasst die Auswahl derjenigen Nennun-
gen, die im zweiten Delphi-Schritt als
besonders wichtig erachtet wurden. In der
Spalte X ist die Punktzahl angefiihrt, die
fir die Bewertung hinsichtlich der Wich-
tigkeit vorgenommen wurde. Die Spalte
z enthilt die z-standardisierte Bewertung
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Tabelle 2

Ubersicht tiber die in Hinblick auf die Forderung individueller Kompetenz am
wichtigsten (2) eingeschitzten Nennungen sowie die Einschitzung ihrer Realisier-
barkeit (z)

2 z
Mehr Mut zur Anderung von Strukturen und bekannten Routinen 103 2.124
Fihrungskrifte sollen sich mehr Zeit nehmen, auf Stirken und Schwichen
Beschiftigter einzugehen 83 -.01
Job-Rotation und Aufgabenerweiterung 78 1.743
Organisierte Kommunikation unter Kollegen;
Feedbackgespriche mit Vorgesetzten und Personalabteilung 69 1.353
Beseitigung der Diskrepanz zwischen Verantwortung und Handlungsspielraum:
Groere Entscheidungsspielriume 59 277
Orientierung an gemeinsamen Werten 55 914
Mehr Mitsprache bei der Gestaltung Ubergeordneter Ziele 49 -.35
Forderung und Anerkennung von Kreativitit 49 329
Langfristige Planung miisste genauer bekannt sein; klarere, strukturiertere Ziele 48 -.06
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dahingehend, wie weit die Nennungen als
realisiert gesehen werden.

Analog hierzu zeigt Tabelle 2 die am wich-
tigsten eingeschitzten Verbesserungsvor-
schlige, wobei wiederum die Spalte S die
Bewertungspunktzahl hinsichtlich Wich-
tigkeit und die Spalte z die Einschitzung
der Realisierbarkeit ausweist.

Diskussion

Zur ersten Frage

Die erste Frage diente der Erhebung von
Bedingungen, unter denen Beschiftigte in
ihrem Arbeitsumfeld ihre individuelle
Kompetenz gefordert und gefordert se-
hen. Die Befunde zu dieser Frage kon-
nen vor dem Hintergrund moderner
Ansitze betrieblicher Arbeitsorganisation
— insbesondere denen der lernenden Or-
ganisation — betrachtet werden, nach de-
nen die individuelle Kompetenz Beschif-
tigter als zentrale Einflussgrofe auf
zukiinftigen Unternehmenserfolg zu sehen
ist. Die Antworten der Befragten zur Fra-
ge, was sie in ihrem Arbeitsumfeld als
kompetenzfordernd erleben, lassen sich
dem gegeniiber stellen, was in den Kon-
zepten lernender Organisation prokla-
miert wird.

Die als besonders wichtig eingestuften
Beispiele lauten: Unterstiitzung bei der
Losung von Problemen durch Vorgesetz-

te und Kollegen; Projektarbeit; Freiriume
fir Entscheidungen; Teilnahme an Wei-
terbildung, Feedbackrunden sowie fach-
tibergreifenden Arbeitskreisen; Ubertra-
gung von Personalverantwortung; hohe
Arbeitsanforderungen; gezielte und syste-
matische Einarbeitung bei Neueinstellun-
gen; strategische Ausrichtung der Arbeits-
organisation; Erfahrungsaustausch mit
Kollegen und Vorgesetzten; Vielfalt der
Arbeitsaufgaben; regelmiRig stattfinden-
de Mitarbeitergespriche (vgl. Tab. 1).

In den Beispielen zeigt sich eine sehr
hohe Ubereinstimmung mit Organisations-
merkmalen, wie sie in den neuen
Ansitzen betrieblicher Arbeitsorganisati-
on angedacht sind (vgl. hierzu Harteis
2002): Bereits mit Einfithrung einer schlan-
ken Organisation wurden Entscheidungs-
befugnis delegiert und Projektarbeit und
Qualititszirkel eingefithrt, die als fach-
iibergreifende Arbeitskreise organisiert
sind. Mit der Deregulierung der Arbeits-
prozesse ging eine Steigerung der Arbeits-
anforderungen und eine Anreicherung der
Arbeitsaufgaben einher. Kooperative Pro-
blemlosung sowie eine strategische Aus-
richtung der Arbeitsorganisation ist ein
Merkmal eines fraktalen oder eines virtu-
ellen Unternehmens, in denen dauerhaf-
te innere Strukturen zugunsten tempori-
rer Kooperationsformen aufgegeben wer-
den. Erfahrungsaustausch und explizite
Erwihnung von Weiterbildungsteilnahme
findet sich in Ansitzen der lernenden
Organisation.



Nicht in die Zielsetzung einer lernenden
Organisation passt das Beispiel der Uber-
tragung von Personalverantwortung,
scheint sich hierin doch ein hierarchisches
Gefille zu manifestieren, das seit der Ein-
fihrung der schlanken Organisation zu
tiberwinden versucht wird. Denn zunichst
ist davon auszugehen, dass Uber die Zu-
teilung von Personalverantwortung zu-
gleich ein hierarchisches Gefille definiert
wird.

Trotzdem kann aber konstatiert werden,
dass in einem GrofSteil der fiir die Forde-
rung und Forderung individueller Kom-
petenz als besonders bedeutsam einge-
schitzten Beispiele Merkmale neuerer
Organisationskonzepte aufgegriffen wer-
den. Insofern konnen die Befunde als eine
Bestitigung eben jener Organisationskon-
zepte gedeutet werden, weil die genann-
ten Merkmale von den Beschiftigten ge-
nau so wahrgenommen werden, wie es
intendiert ist: Als Forderung und Forde-
rung individueller Kompetenz.

Die Einschitzung der Bedeutsamkeit be-
wegt sich jedoch noch auf dem Niveau
normativer, programmatischer Aussagen
— moglicherweise dariiber, was von den
Versuchspersonen gewiinscht wird. Infor-
mationen, wie weit diese Beispiele in der
Praxis des betrieblichen Alltags realisiert
werden, gibt die zweite vorgenommene
Einschitzung. Dort sollten die Befragten
angeben, wie weit die Beispiele fir de-
ren Arbeitsbereich als zutreffend ange-
sehen werden. Besonders hoch wurden
hier die Beispiele Projektarbeit, hohe
Arbeitsanforderungen, Freiriume fiir Ent-
scheidungen und vielfiltige Arbeitsauf-
gaben bewertet, die jeweils mehr als eine
Standardabweichung iber dem Mittel-
wert der Gruppe liegen (vgl. z-Wert in
Tab. D).

Die Realisierung wird lediglich bei den
Beispielen Einarbeitung neuer Beschiftig-
ter, wechselseitiger Erfahrungsaustausch
mit Kollegen und Vorgesetzten sowie stra-
tegische Ausrichtung der Arbeitsorganisa-
tion zurtickhaltender bewertet. Diese drei
Nennungen erhielten negative z-Werte,
d.h. sie wurden unterdurchschnittlich zu-
treffend bewertet, allerdings nahe am
Mittelwert (z = [-.44;-.15], vgl. Tab. 1).

Alle anderen der elf besonders wichtig
eingestuften Beispiele erhielten positive
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z-Werte zwischen z = .2 bis z = .84 und
scheinen daher eine weitgehend zutref-
fende Beschreibung derjenigen Bedingun-
gen zu sein, die die Befragten in ihrer
Arbeitsumgebung vorfinden.

Insgesamt liegen also glinstige Realisie-
rungsbedingungen fiir eine Ausgestaltung
betrieblicher Arbeitsorganisation vor, die
die individuelle Kompetenz Beschiftigter
fordern und fordern:

1. In einer Bewertung der Bedeutung von
Beispielen der Forderung und Forderung
individueller Kompetenz im Rahmen des
betrieblichen Alltags wurden iiberwiegend
solche Beispiele hoch eingeschitzt, die
Merkmal neuerer Organisationskonzepte
und insbesondere lernender Organisatio-
nen sind. Daraus kann geschlossen wer-
den, dass die qua Programm festgelegten
Merkmale betrieblicher Arbeitsorganisati-
on zur Unterstitzung des Kompetenz-
erwerbs und deren Anwendung beitragen.

2. Die empirische Bestitigung, dass die
beschriebenen Beispiele grofenteils zu-
treffend den Arbeitsbereich der Versuchs-
personen beschreiben, weist tiber die
Ebene der Programmatik hinaus auf die
Ebene betrieblicher Wirklichkeit. Damit
bescheinigten die Befragten, dass sie in
ihrem Arbeitsumfeld konkrete Situationen
wahrnehmen, in denen sie ihre individu-
elle Kompetenz gefordert und gefordert
sehen. Sie bekundeten damit (in ausge-
wihlten Beispielen) kompetenzfordernde
Arbeitsbedingungen.

Zur zweiten Frage

Neben der Frage, wie weit Beschiftigte
ihr Arbeitsumfeld als kompetenzfordernd
erleben, spielt bei der Untersuchung
kompetenzfordernder Arbeitsbedingun-
gen auch der Aspekt eine Rolle, welche
Hindernisse fir die Forderung und For-
derung individueller Kompetenz im Ar-
beitsalltag auftreten. Diese wurden indi-
rekt Uber die Anregung von Verbesse-
rungsvorschligen erhoben.

Auch diese Befunde lassen sich vor dem
Hintergrund neuer Organisationskonzep-
te analysieren. Werden solche Verbesse-
rungsvorschlige eingebracht, die eigent-
lich laut dieser Organisationskonzepte
bereits realisiert sein miissten, so kann
dies als Indiz fiir eine unzureichende
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Umsetzung der Programmatik angesehen
werden.

Von den Verbesserungsvorschligen wur-
den von den Befragten die in Tab. 2 an-
gefithrten Nennungen als besonders wich-
tig in Hinblick auf eine bessere Forde-
rung individueller Kompetenz einge-
schitzt. Diese Beispielnennungen zielen
auf drei verschiedene Aspekte des betrieb-
lichen Alltags ab: (a) Formale Abliufe, (b)
Verhalten und zwischenmenschlicher
Umgang, (¢) grundlegende Verbesserungs-
vorschlige.

Zu (a): Auf formale Abliufe beziehen sich
die auf Beteiligung und Strukturierung der
Zielsetzungen bezogenen Verbesserungs-
vorschlige, die Forderung nach Job-Ro-
tation sowie der Ruf nach organisierter
Kommunikation. Interessant ist hier, dass
diese Vorschlige jeweils komplementire
Beitrige zum ersten Fragenkomplex auf-
weisen. Das heifdt, unter den Verbesse-
rungsvorschligen wurden Aspekte ange-
sprochen, die zugleich als Beispiele der
Kompetenzforderung aus dem Betriebs-
alltag genannt wurden. Dort wurden nim-
lich - ebenfalls als besonders wichtig ein-
gestuft - ,hohe Anforderungen durch viel-
filtige Arbeitsaufgaben®, | Erfahrungsaus-
tausch mit Kollegen und Vorgesetzten®
sowie die strategische Ausrichtung der
Arbeitsorganisation genannt. Was auf den
ersten Blick als ein Widerspruch erschei-
nen mag, lasst sich plausibel mit dem Er-
hebungsverfahren erkliren. Die Versuchs-
personen waren aufgefordert, im ersten
Schritt sowohl Beispiele der Kompetenz-
forderung als auch Verbesserungs-
vorschlige einzubringen. Die Aufgaben-
stellung im zweiten Schritt bestand dann
darin, zu allen eingegangenen Vor-
schligen Wertungen vorzunehmen. Es war
somit moglich, dass im ersten Schritt ein
Aspekt von einer Versuchsperson als Bei-
spiel aus der eigenen Alltagserfahrung
genannt wurde, gleichzeitig aber von ei-
ner anderen Versuchsperson als Verbes-
serungsvorschlag vorgetragen wurde. Im
zweiten Schritt mussten dann alle Proban-
den diesen Aspekt sowohl als Beispiel aus
dem Arbeitsalltag als auch als Verbesse-
rungsvorschlag bewerten. In beiden Fal-
len war zunichst eine Einschitzung vor-
zunehmen, wie wichtig dieser Aspekt fir
die Forderung und Forderung der indivi-
duellen Kompetenz eingestuft wird. Eine
dhnlich hohe bzw. niedrige Wertung in

beiden Fillen ist naheliegend und folge-
richtig. Unterschiede sind eher beziiglich
der zweiten Wertung zu erwarten, nim-
lich wie weit die Beispiele als zutreffend
fir den eigenen Arbeitsbereich einge-
schitzt wurden bzw. fur wie realisierbar
die Verbesserungsvorschlige gehalten
wurden. Anhand dieser zweiten Wertung
sollen diese scheinbar widerspriichlichen
Befunde gedeutet werden.

Das Komplementidr zum Verbesserungs-
vorschlag Job-Rotation wird bei den Bei-
spielen der Kompetenzforderung als sehr
zutreffend eingeschitzt. Es kann also da-
von ausgegangen werden, dass fir die
meisten Befragten hohe Anforderungen
durch vielfiltige Arbeitsaufgaben zum
betrieblichen Alltag gehtren. Angesichts
dessen ist auch die hohe Einschitzung der
Realisierbarkeit dieses Aspekts verstind-
lich. Dass er in die Reihe der Verbesse-
rungsvorschlige Eingang fand, soll daher
nicht als Indiz fir eine unzureichende
Umsetzung gewertet werden.

Bei den beiden anderen Scheinparadoxien
in den Befunden fiel die Bewertung in
anderer Form aus. Das Komplementir zur
Forderung nach Beteiligung bei der Ge-
staltung, der Struktur und dem Bekannt-
heitsgrad von Zielsetzungen kann in der
Liste der Beispiele im Beitrag ,strategische
Ausrichtung der Arbeitsorganisation“ ge-
sehen werden. Dieses Beispiel erhielt je-
doch bei der Einschitzung, wie weit es
die Befragten als fiir den eigenen Bereich
zutreffend sehen, keine hohen Werte (z
= -.15). Es scheint sich also vielmehr um
ein auBergewohnliches Beispiel zu han-
deln. Dies spiegelt sich auch in der Ein-
schitzung der Realisierbarkeit der Verbes-
serungsvorschlige wider, die eher
mittelmaRig (z = [-.35;-.06]) ausfiel. Somit
scheint die Interpretation angebracht, dass
die Beteiligung der Beschiftigten an der
Gestaltung tibergeordneter Ziele und der
Bekanntheitsgrad langfristiger Planungen
von den Versuchspersonen zwar ge-
winscht und fiir die Kompetenzférderung
als wichtig angesehen werden, in der
Realitit des betrieblichen Alltags jedoch
unterentwickelt sind. Ein solcher Befund
steht jedoch im Gegensatz zu neueren
Organisationskonzepten, die auf eine
Selbstorganisation von Unternehmens-
teilen z.T. in temporiren Kooperationen
abzielen. Strukturen dieser Art setzen die
Gestaltbarkeit der Zielsetzungen durch die



Beschiftigten voraus. Ein nur einge-
schrinkter Bekanntheitsgrad langfristiger
Planungen und Zielsetzungen deutet auf
eine unzureichende Umsetzung eines al-
len neueren Ansitzen gemeinsamen Merk-
mals hin. Denn mit zunehmender Dele-
gation von Entscheidungsbefugnis mus-
sen die Zielsetzungen des Unternehmens
expliziert sein, um die Voraussetzung ei-
ner auch im Sinne des Unternehmens
kompetenten und verniinftigen Entschei-
dung zu schaffen.

Ahnlich wird das letzte ,Gegensatzpaar*
in den unterschiedlichen Listen einge-
schitzt: In der Reihe der besonders wich-
tig bewerteten Verbesserungsvorschlige
findet sich die Forderung nach einer or-
ganisierten Kommunikation unter Kolle-
gen sowie nach Feedbackgesprichen. Die
Realisierbarkeit dieses Vorschlags wird
besonders hoch eingeschitzt (z = 1.353).
Demgegentiber wird Erfahrungsaustausch
mit Kollegen und Vorgesetzten als ein
besonders wichtiges Beispiel fiir die For-
derung individueller Kompetenz einge-
bracht. Allerdings erachten dieses Beispiel
nicht viele Befragte als besonders zutref-
fend, was in dem negativen z-Wert Nie-
derschlag findet. Hierin konnte ein be-
sonders gravierender Mangel bei der Um-
setzung neuerer Organisationskonzepte
Ausdruck finden. Zwar zielen beide Aus-
sagen im Detail auf unterschiedliche Ge-
sichtspunkte innerbetrieblicher Kommu-
nikation. Aber da in den Verbesserungs-
vorschldgen die Implementierung einer
organisierten, das heilt auch formalisier-
ten Form gefordert wurde, liegt der
Schluss nahe, in der Praxis wiirden Defi-
zite vorliegen, die sich Uber den Organi-
sationsgrad von Kommunikationsprozes-
sen verringern lieen. Problematisch hin-
sichtlich der Umsetzung neuerer Organi-
sationskonzepte wire dies in zweifacher
Hinsicht: Erstens wirde dies darauf hin-
deuten, dass die Bedingungen der betrieb-
lichen Arbeitsorganisation die Kommuni-
kation zwischen den Beschiftigten nicht
fordern; zweitens wirde die Regulierung
solcher Kommunikationsprozesse dem
Bestreben nach Deregulierung zuwider-
laufen.

Zu (b): Im zweiten Buindel konnen ver-
haltensorientierte Nennungen zusam-
mengefasst werden, nimlich der Appell,
Fithrungskrifte sollten mehr Zeit fur die
Berticksichtigung individueller Stirken
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und Schwichen Beschiftigter aufbringen,
und die Forderung nach einer Orientie-
rung an gemeinsamen Werten. Die erste
der beiden Nennungen zielt auf wahrge-
nommene Mingel im Fihrungsverhalten
von Vorgesetzten ab. Die Realisierbarkeit
dieses Vorschlags wurde mittelmigig ein-
geschitzt. Dieser Befund lidsst eine ambi-
valente Bewertung zu. Auf der einen Sei-
te ist dieser Vorschlag als Ausdruck eines
diesbeziiglichen Mangels zu sehen, der
damit auf ein eklatantes Hindernis fur die
Forderung und Forderung individueller
Kompetenz hinweist. Auf der anderen
Seite ist hohe Bedeutungszuschreibung
zugleich Ausdruck eines entsprechenden
Problemverstindnisses, was eine gute Vor-
aussetzung fir die Losung des Problems
darstellt.

Anders verhilt sich die Einschitzung in
Bezug auf den Vorschlag einer Orientie-
rung an gemeinsamen Werten. Wie Tab.
2 zeigt, wird dieser Nennung eine hohe
Realisierbarkeit zugesprochen. Zunichst
einmal lasst sich dieser Vorschlag als ein
Indiz fiir ein Defizit deuten, wobei dem
Datenmaterial nicht zu entnehmen ist,
worin die Ursache zu suchen wire. Denk-
bar wire einerseits, dass ein Teil der Be-
schiftigten gemeinsamen Werten mit
Gleichgultigkeit gegentibersteht oder an-
dererseits, dass die im Betrieb geltenden
Werte nicht geteilt bzw. abgelehnt wer-
den.

Beide Erwidgungen, Gleichgultigkeit wie
auch Ablehnung, wiirden im Falle ihres
Zutreffens Ansatzpunkte neuerer Organi-
sationskonzepte unterlaufen. Gerade bei
neueren Ansitzen betrieblicher Arbeits-
organisation spielen gemeinsame Wert-
orientierungen eine nicht unerhebliche
Rolle. Dies beginnt im Grunde genommen
schon bei einer ernst genommenen und
serivs umgesetzten Delegation von Ver-
antwortung und Entscheidungsbefugnis,
die den Beschiiftigten Freiheitsgrade und
realisierbare Handlungs- und Entschei-
dungsalternativen ertffnet: Damit eine
dauerhafte Existenz und fortgesetzte
Handlungsfihigkeit eines Betriebes auf
dem Markt wahrscheinlich erscheint, ist
die Grundlage gemeinsam geteilter Wer-
te unverzichtbar, die fur die Organisations-
mitglieder verbindlich handlungsleitend
wirken. Selbstredend konnen mit Werten
hier nur solche normativen Orientierungs-
groffen gemeint sein, die im Zusammen-
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hang mit beruflichem Handeln von Rele-
vanz sind. Auf Privatsphire bezogene
oder religiose Werthaltungen durften hier
keine Rolle spielen. Es kann auch davon
ausgegangen werden, dass die Befragten
bei der Bewertung dieses Vorschlags eine
solche Eingrenzung vorgenommen haben.
Die Frage der Moglichkeiten und Konse-
quenzen auftretender Diskrepanzen und
Wertekollisionen zwischen Berufs- und
alltaglicher Lebenswelt bleibt hier bewusst
ausgeklammert.

Zu (¢): Das dritte Blndel bilden grund-
legende Verbesserungsvorschlige, zum
einen die Diskrepanz zwischen Verant-
wortung und Handlungsspielraum durch
groere Entscheidungsfreiriume zu besei-
tigen, zum anderen mehr Mut zur Ande-
rung von Strukturen und bewihrten Rou-
tinen aufzubringen sowie Kreativitit zu
fordern. Diese Gesichtspunkte stellen die
Umsetzung zentraler Aspekte moderner
Organisationskonzepte in Frage, in denen
eben von der Delegation von Verantwor-
tung und Entscheidungsbefugnissen, dem
Aufbrechen verkrusteter Strukturen sowie
von Innovationen die Rede ist.

Nun kann aber eigentlich nur dann von
der Delegation von Verantwortung ge-
sprochen werden, wenn damit die Ermog-
lichung von Freiheitsgraden fiir die Adres-
saten der Delegation einher geht (vgl.
Heid 1999). Die Tatsache, dass diesem
Verbesserungsvorschlag ausgesprochen
hohe Bedeutung beigemessen wurde,
deutet darauf hin, dass ein solcher Zu-
sammenhang nicht gegeben scheint und
im betrieblichen Kontext im Zusammen-
hang mit Verantwortung zumeist von der
erfolgreichen Bewiltigung extern definier-
ter Aufgaben die Rede ist. Diese Vermu-
tung wird durch einen Detailbefund aus
einem anderen Teil der Delphi-Studie
bestitigt, wonach die Befragten im Kon-
text betrieblichen Arbeitsalltags Verant-
wortung nicht im (erziehungswissen-
schaftlichen) Verstdndnis als moralischen
Anspruch interpretieren, sondern - um
einer Unterscheidung von Tenorth (1990)
zu folgen - eher als Aufgabe sehen, wor-
in deren nach welchen Kriterien auch
immer erfolgreiche Bewiltigung impliziert
ist (vgl. Harteis u.a. 2001).

Nicht allein die Flut an populirer Litera-
tur zum Veridnderungs- bzw. Change-Ma-
nagement (z.B. Berndt 1998; Doppler &

Lauterburg 2000; Gattermeyer 2000) ist als
Indiz dafiir zu werten, dass Verinderun-
gen eine zentrale Bedeutung in der Or-
ganisation betrieblicher Arbeit beigemes-
sen wird. Auch und gerade die neueren
Managementkonzepte sehen in der ra-
schen Anpassung an die Bedurfnisse des
Marktes und der Kunden das zentrale
Rezept unternehmerischen Erfolgs. Diese
Anpassung vertrdgt sich nicht mit dem
unhinterfragten Festhalten an eingespiel-
ten Verfahrensweisen. Ein sich rasch bis
turbulent verinderndes Unternehmens-
umfeld konfrontiert Betriebe mit Unsicher-
heit, die Anderungen in den Strukturen -
sei es an den Schnittstellen zur Unter-
nehmensumwelt oder im Inneren von
Unternehmen selbst - zur Folge haben
(vgl. Priddat 1999). Die hohe Bedeutung,
die dieser Nennung sowie der Forderung
nach hoherer Anerkennung von Kreativi-
tit als Verbesserungsvorschlige zugerech-
net wurde, ist als Indiz fir Defizite so-
wohl der Umsetzung neuerer Konzepte
betrieblicher Arbeitsorganisation als auch
der Realisierung kompetenzfordernder
Arbeitsbedingungen zu sehen.

Schlussfolgerungen

Lernende Organisationen sind auf die
Forderung und die Forderung individuel-
ler Kompetenz Beschiftigter ausgerichtet.
Die beschriebene Untersuchung diente
der Uberpriifung, wie weit Beschiftigte
aus Unternehmen, die sich selbst als ler-
nende Organisationen begreifen, die Rea-
lisierung kompetenzfordernder Arbeitsbe-
dingungen erleben. Wie die Befunde zei-
gen, scheint sich beziiglich der Program-
matik lernender Organisationen folgende
Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit aufzutun:

Einerseits scheinen die Konzepte auf ei-
nem ,guten Weg“ zu sein, denn die Be-
fragten empfinden genau solche Merkma-
le betrieblicher Arbeitsorganisation als
Forderung und Forderung ihrer individu-
ellen Kompetenz, wie sie in den neueren
Organisationskonzepten und insbesonde-
re in denen lernender Organisationen
vorgesehen und angedacht sind. Zuver-
sichtlich stimmt auch, dass ein Grofteil
der Befragten Merkmale kompetenz-
fordernder Arbeitsbedingungen fiir das
eigene Arbeitsfeld realisiert sieht.



Andererseits deuten die Befunde jedoch
auch darauf hin, dass von einer vollstin-
digen Umsetzung der Konzepte lernen-
der Organisationen nicht die Rede sein
kann. Das zeigt sich darin, dass die Be-
schiftigten Verbesserungsvorschlige ein-
bringen (und damit Defizite signalisieren),
die (a) eigentlich laut den Program-
matiken bereits realisiert sein sollten und
(b) von den Befragten grofienteils als rea-
lisierbar eingeschitzt werden. Es gibt Hin-
weise, dass diese Defizite auf das Verhal-
ten von Fihrungskriften zurtckfihrbar
sein konnten. Eine tiefere Ursachen-
analyse ist jedoch auf Basis des Daten-
materials nicht moglich.

Ihrem Anspruch werden Programmatiken
lernender Organisationen also insofern
gerecht, als Beschiftigte sie tatsichlich
als eine Forderung und Forderung ihrer
individuellem Kompetenz erleben. Dass
sie ihr Arbeitsfeld auch als Bereich ihrer
individuellen Kompetenzentwicklung be-
greifen, zeigt die Angemessenheit der
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Die Gestaltung von
Schulpolitik dank elek-
tronischer Diskussio-
nen zwischen Lehrern
und Schulleitern

Einleitung

In den Niederlanden wird wie in vielen
anderen Lindern innerhalb und augerhalb
Europas von den Schulen erwartet, dass
sie ein ganzes Biindel von geforderten
weit reichenden Neuerungen im Bildungs-
wesen angehen. In der landwirtschaftli-
chen Sekundarausbildung konzentrieren
sich die Neuerungen auf die Umsetzung
eines obligatorischen Kernlehrplans fiir
die Schuler der ersten drei Jahre (so ge-
nannte Grundausbildung) und auf ein
Programm zur besseren Abstimmung der
von Schiilern erworbenen Zeugnisse und
Abschlisse auf die auerhalb der Schule
zur Verfigung stehenden Berufe (so ge-
nannte Qualifikationsstruktur) (vgl. auch
Jongmans, Sleegers, Biemans und De
Jong, in Uberarbeitung). Innerhalb dieses
Rahmens werden die Schulen dazu ermu-
tigt, ihren eigenen schulpolitischen Kurs
zu bestimmen. Um eigene Verfahren, Stra-
tegien und Richtlinien fir einen Wandel
in Unterricht und Organisation entwickeln
zu konnen, sollten Schulen die Fihigkeit
zur Gestaltung ihrer eigenen Schulpolitik
haben (vgl. auch Giesbers et al., 1987;
Jongmans, Biemans und Beijaard, 1998).
Die Fihigkeit von Schulen zur Gestaltung
der eigenen Schulpolitik lisst sich defi-
nieren als ,the extent to which schools
can independently perform their tasks in
policy making“ [das MaR, in dem Schulen
unabhingig ihre internen schulpolitischen
Aufgaben erfllen konnen] (Sleegers et al.,
1994, S.148).

Die Forschung hat gezeigt, dass sich Schu-
len beziiglich ihrer Fihigkeit zur Gestal-
tung ihrer eigenen Schulpolitik unterschei-
den. Dies scheint sehr stark davon abzu-

hingen, in welchem Mafe die Lehrer an
Entscheidungsprozessen beteiligt sind.
Schulen, in denen die Lehrer stark in pad-
agogische (und administrative) Entschei-
dungen einbezogen werden, sind eher in
der Lage, ihre eigene Politik zu gestalten,
als Schulen, in denen dies nicht oder nur
in geringerem Umfang der Fall ist
(Sleegers et al., 1994). Eine zunehmende
Beteiligung der Lehrer an (wichtigen) Ent-
scheidungsprozessen ist demnach eine
Moglichkeit, Schulen in professioneller
arbeitende Institutionen umzuwandeln
und die Ausbildung zu reformieren und
zu verbessern (vgl. Jongmans, Biemans
und Beijaard, 1998).

Erneuerungsprozesse in den Schulen
scheinen oft nur mit Schwierigkeiten vor-
anzukommen, weil die Lehrer isoliert ar-
beiten (vgl. auch Jongmans, Sleegers,
Biemans und De Jong, in Uberarbeitung).
Es gibt immer mehr Anzeichen dafir, dass
die Zusammenarbeit zwischen den Leh-
rern und die Zusammenarbeit zwischen
den Lehrern und der Schulleitung eine
Verbesserung und Erneuerung der Aus-
bildung unterstiitzen und vorantreiben
kann. Und besonders die Beteiligung von
Lehrern an schulinternen politischen Ent-
scheidungen wird oft als eine strukturel-
le Arbeitsbedingung angesehen, die die
Umsetzung von Neuerungen in den Schu-
len positiv beeinflussen kann. Beteiligung
an schulpolitischen Entscheidungen be-
deutet, dass sich die Lehrer untereinan-
der und mit der Schulleitung beraten und
alle zusammen Entscheidungen tiber den
politischen Kurs auf Schulebene treffen.
Forschungsarbeiten iiber die Beziehung
zwischen der Beteiligung von Lehrern an
schulinternen politischen Entscheidungen
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Dieser Artikel untersucht die
Frage, ob computergestiitztes
kooperatives Arbeiten (Com-
puter-Supported Collaborative
Working, CSCW) einen Anreiz
fiir die Einbindung von Leh-
rern in schulpolitische Ent-
scheidungen geben kann. Er
beschreibt eine sondierende
Fallstudie zur Nutzung eines
elektronischen Forums fiir
Diskussionen zwischen Leh-
rern einerseits und zwischen
Lehrern und Schulleitung an-
dererseits, die darauf abzielen,
Lehrer verstirkt in richtungs-
weisende Entscheidungen an
Schulen einzubeziehen. Auf
der Grundlage der Forschungs-
ergebnisse werden Empfeh-
lungen abgegeben, die es den
Lehrern ermoglichen sollen,
den Mehrwert von CSCW im
Hinblick auf die Erarbeitung
neuer schulpolitischer Ziele
wahrzunehmen.
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und der Verbesserung und Erneuerung der
Unterrichtspraxis haben gezeigt, dass sich
diese Beteiligung positiv auf die Durch-
fithrung von Neuerungen auswirkt. Die-
ser Beteiligung wird zudem eine wichti-
ge Rolle bei der Verbesserung der Quali-
tit der Lehre zugeschrieben. Und schlieR-
lich liefert die Forschung Hinweise dar-
auf, dass die Beteiligung der Lehrkrifte
an der Schulpolitik in einem positiven
Zusammenhang mit den Effizienzer-
wartungen der Lehrer steht, zur Akzep-
tanz von (neuen) strategischen Entschei-
dungen beitrigt, in der Regel zu qualita-
tiv besseren Entscheidungen fihrt und
wichtig fir die Fihigkeit der Schulen ist,
ihre eigene Politik zu verfolgen.

Trotz der positiven Wirkung der Beteili-
gung von Lehrern auf einen innovativen
Schulbetrieb und auf bestimmte Aspekte
der Lehre sind die Lehrer nicht immer
dazu bereit, sich einzubringen. Unter-
suchungen von Smylie (1992) Uber die
Bereitschaft von Lehrern, an Entschei-
dungsprozessen mitzuwirken, zeigen,
dass die Bereitwilligkeit der Lehrer vom
jeweiligen Entscheidungsbereich abhingt:
Lehrer sind am ehesten zur Mitarbeit be-
reit, wenn die Entscheidungen Fragen des
Lehrplans und Unterrichts betreffen (pid-
agogischer Bereich). Die Bereitschaft ist
am geringsten, wenn es sich um Entschei-
dungen tiber Personal- und Verwaltungs-
fragen handelt (Verwaltungsbereich). Dass
hier keine direkte Beziehung zum primi-
ren Aufgabengebiet und zur tiglichen
Arbeit von Lehrern besteht, scheint fiir
viele Lehrkrifte einen wichtigen Einwand
gegen eine Beteiligung an solchen
Entscheidungsprozessen darzustellen.
Dartiber hinaus wird die Bereitwilligkeit
der Lehrer, sich einzubringen, unter an-
derem von einem grundsitzlicheren
Aspekt der Lehrtitigkeit beeinflusst. In
diesem Zusammenhang hat Little (1990)
auf die Tatsache hingewiesen, dass die
Unterrichtskultur als individualistisch und
konservativ beschrieben wird und hier-
bei Normen der ,Privatsphire“ und der
individuellen Autonomie eine grofie Rol-
le spielen (vgl. auch Smylie, 1992). Diese
beruflichen Normen der Autonomie und
der ,Privatsphire“ haben Einfluss darauf,
wie Lehrer ihre Arbeit verstehen und in-
wieweit sie professionell damit umgehen.
Aus dieser Perspektive betrachtet konnte
die Professionalitit der Lehrer ein
potenzieller Einflussfaktor fiir den Grad

der Beteiligung von Lehrern an Entschei-
dungsprozessen sein (Ndheres hierzu bei
Jongmans, Sleegers, Biemans und De
Jong, in Uberarbeitung).

Auf der Grundlage der erwihnten For-
schungsarbeiten kann man daher den
Schluss ziehen, dass die Schulen ihre Lehr-
krifte in die Schulpolitik miteinbeziehen
sollten, wenn sie in der Lage sein wollen,
Neuerungen einzufithren. Dieser Artikel
beschiftigt sich mit der Frage, ob die Ein-
bindung der Lehrer in die schulpolitischen
Entscheidungen durch computergestiitz-
te Diskussionen der Lehrern unter-
einander und zwischen Lehrern und
Schulleitung gefordert werden kann. An-
gesichts zunehmender Arbeitsbelastung,
sich wandelnder Unterrichtsorganisation
und Unterrichtsinhalte, flexibler Stunden-
pline, Teilzeitarbeit und ortlich aufgesplit-
terter Schulen wird es fir Lehrer und
Schulleitungen immer schwieriger, die Zeit
fir regelmifligen Austausch in personli-
chen Gesprichen zu finden. Hier konn-
ten die IKT eine Losung bieten. Zunichst
befassen wir uns mit computergestiitztem
kooperativen Arbeiten (CSCW) im Allge-
meinen und erortern dabei auch wichti-
ge Aspekte des computergestiitzten ko-
operativen Lernens (Computer-supported
Collaborative Learning, CSCL). Danach
beschreiben wir eine sondierende Fallstu-
die Uber die Nutzung eines elektronischen
Diskussionsforums, das die Beteiligung
von Lehrern an schulpolitischen Entschei-
dungen erhoéhen soll. Am Ende des Arti-
kels ziehen wir einige Schlussfolgerungen
aus der Fallstudie und gehen auf die Er-
gebnisse der Untersuchung ein.

Computergestutztes
kooperatives Arbeiten
(CSCW)

Einschligige Literatur tiber Gestaltung von
Schulpolitik dank computergestiitzter Dis-
kussionen zwischen Lehrern und Schul-
leitung gibt es nicht. Die Studien von Beck,
Brown, Marshall und Schwarz (2002) und
von Mwanza (2001) stehen jedoch in ge-
wisser Weise damit in Zusammenhang.
Beck et al. (2002) untersuchten die Rolle,
die Lehrer im Verlauf von E-Mail-Diskus-
sionen gruppenintern spielten, und
Mwanza (2001) befasste sich mit den Vor-
und Nachteilen, die sich bei der Anwen-



dung computergestiitzten kooperativen
Lernens (CSCL) bei der Ausbildung am
Arbeitsplatz ergeben. CSCL zielt auf Lern-
prozesse ab, der Schwerpunkt liegt auf
Lernen und Wissenskonstruktion (Veld-
huis-Diermanse, 2002). Dagegen zielt
CSCW auf Arbeitsprozesse ab und gilt als
geeignete Methode zum Informations-
austausch, zur Meinungsbildung und zur
Entscheidungsfindung wihrend der Arbeit.
Obwohl sich CSCL und CSCW im Hinblick
auf bestimmte Merkmale wie Zielgruppe
sowie Art und Ziel der Diskussion unter-
scheiden, konnen Forschungsergebnisse
im Bereich des kooperativen Lernens auch
fur das kooperative Arbeiten von Bedeu-
tung sein, da CSCW ebenfalls eine Lern-
komponente beinhaltet.

Engestrom (1987) hat ein Modell entwi-
ckelt, mit dessen Hilfe sich ein elektroni-
sches Netzwerk fiir CSCW einrichten und
die Motivation der Teilnehmer wihrend
der gesamten Diskussion aufrecht erhal-
ten lisst (siche Tabelle 1). Das Modell
umfasst acht Aspekte kooperativen Ler-
nens bzw. kooperativen Arbeitens sowie
entsprechende Fragen, die den Teilneh-
mern regelmiBig gestellt werden sollten,
um mogliche Schwachstellen aufzude-
cken. Bei der Einrichtung eines elektro-
nischen Diskussionsforums, mit dessen
Hilfe man kooperative Lern- bzw. Arbeits-
prozesse neu organisieren und somit die-
se Prozesse effektiver und/oder effizien-
ter gestalten kann, ist es sehr wichtig, dass
die beteiligten Personen diese neue Form
der Zusammenarbeit akzeptieren.

Collis, Peters und Pals (2001) entwickel-
ten das so genannte 4-E Modell. Anhand
dieses Modells ldsst sich voraussagen, in
welchem Mas eine IKT-Anwendung in der
padagogischen Arbeit eingesetzt wird. Das
Modell beruht auf den folgenden vier
Faktoren: 1) Lerneffektivitit; 2) einfache
Handhabung; 3) personliches Engagement
und 4) Umfeld (organisatorische, sozio-
kulturelle und technologische Bestim-
mungsfaktoren).

In einer Pilotstudie haben Alaké-Tuenter
und Jongmans (2000) gezeigt, dass die
Nutzung eines elektronischen Netzwerks
mit anderen tiglichen Aufgaben von Leh-
rern konkurrieren muss. Die Lehrer soll-
ten den Mehrwert von CSCW kennen ler-
nen, bevor sie ihr Wissen regelmiRig auf
elektronischem Weg untereinander aus-
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Tabelle 1

Achtstufiges Modell zur Einrichtung eines elektroni-
schen Netzwerks fiir CSCW (Engestrom, 1987)

1. Angestrebte Titigkeit

Welche Tatigkeit interessiert mich?

2. Ziel der Titigkeit

Warum wird diese Titigkeit durchge-
fuhrt?

3. Zielgruppen der Titigkeit

Wer ist an dieser Titigkeit beteiligt?

4. Instrumente

Welche Instrumente werden bei der
Titigkeit eingesetzt?

5. Werte, MaR3stibe, Normen

Wirken sich kulturelle Werte, MaRstibe
oder Normen auf die Aufgabe aus?

6. Aufteilung der Arbeit

Wer ist fur welchen Teil der Aufgabe
zustindig und wie werden die Rollen
aufgeteilt?

7. Umfeld

In welchem Umfeld wird die Titigkeit
durchgefiihrt?

8. Ergebnisse

Welche Ergebnisse werden bei der
Durchftihrung der Titigkeit angestrebt?

tauschen. Auerdem wird die Einfithrung
eines elektronischen Netzwerks die Ti-
tigkeiten der Menschen verindern: Die
Leute werden anders arbeiten (Orli-
kowski, 1992). Dies wird nicht nur die
Arbeit selbst beeinflussen, sondern auch
die Arbeitskultur (Mwanza, 2001).

Ein weiteres, damit zusammenhingendes
Problem ist die Motivation der Teilneh-
mer von elektronischen Diskussionen. In
einer normalen Lernumgebung werden
die Menschen durch Interesse, Beteili-
gung, Authentizitit, aktuelle Ereignisse,
das Diskussionsthema, die Beurteilungen
usw. motiviert. Bei der Einrichtung eines
elektronischen Netzwerks miissen die
Teilnehmer dadurch motiviert werden und
motiviert bleiben, dass klare Ziele formu-
liert und Mehrwert erzeugt wird (vgl. auch
Eales, Hall und Bannon, 2002).

Beck et al. (2002) haben betont, wie wich-
tig die Anwesenheit eines reflective
communicator in einem elektronischen
Diskussionsforum ist. Ein reflective
communicator ist eine Person, die Infor-
mationen aus anderen Quellen interpre-
tiert und eigene Ideen und Ansichten ent-
wickelt. Aulerdem teilt sie den anderen

Cedefop
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Mitgliedern des Diskussionsforums diese
Ideen und Ansichten mit und ermuntert
die Teilnehmer dazu, miteinander zu kom-
munizieren. Dariiber hinaus konnte ein
Moderator die Teilnehmer anleiten, moti-
vieren und zur Beteiligung an den Dis-
kussionen anspornen.

Mwanza (2001) hat Moglichkeiten und
Schwachstellen bei der Nutzung elektro-
nischer Diskussionsforen im Geschiftsle-
ben und bei der Ausbildung am Arbeits-
platz oder beim internen Wissens-
management untersucht. Auf diese Weise
kann das bei der Arbeit gewonnene Wis-
sen leichter an Kollegen weitergegeben
werden, so dass diese das Rad nicht noch
einmal neu erfinden miissen. Die Unter-
suchungsergebnisse zeigen jedoch, dass
die sozialen und kulturellen Gewohnhei-
ten der Beschiftigten in Bezug auf Grup-
penarbeit, Wissensaustausch und interak-
tive Kommunikation zu berticksichtigen
sind.

In diesem Zusammenhang ist der Unter-
schied zwischen synchroner und asyn-
chroner Kommunikation von Bedeutung.
In synchronen Systemen kénnen die be-
teiligten Personen in Echtzeit an unter-
schiedlichen Orten arbeiten. In asynchro-
nen Systemen ist die Arbeit unabhingig
von Ort und Zeit. Die Art des Kommu-
nikationsmediums hat unmittelbare Aus-
wirkungen auf den Umfang und die Qua-
litit der Interaktion zwischen den Nutzern
dieses Mediums (Moore, 1993). Veerman
und Veldhuis-Diermanse (2001) haben
vier Untersuchungen beschrieben, bei
denen Studenten bei der Bearbeitung
komplexer Aufgaben iiber ein CSCL-Sy-
stem kooperieren mussten. Zwei der ver-
wendeten Systeme waren synchron, die
beiden anderen asynchron. Bei den syn-
chronen Systemen wurden kurze Nach-
richten mit groBer Hiufigkeit in die Dis-
kussion eingebracht. Bei den asynchro-
nen Systemen war die Hiufigkeit gerin-
ger, aber die Nachrichten waren viel lin-
ger. Diese Unterschiede sind charakteri-
stisch fur die verschiedenen Arten von
Zusammenarbeit und die mit synchronen
und asynchronen CSCL-Systemen verbun-
denen Kommunikationsmuster. Synchro-
ne Zusammenarbeit muss schnell vor sich
gehen. Der psychologische Druck, so
schnell wie moglich zu reagieren, ist hoch
(Moore, 1993). Synchrone Diskussionen
kann man sich als fortlaufende Dialoge

vorstellen, wohingegen asynchrone Dis-
kussionen eher gedrucktem Text dhneln
(Mason, 1992). Folglich haben die Studen-
ten bei der synchronen Kommunikation
weniger Zeit zum Recherchieren von In-
formationen. Ihre Beitrdge sind nicht im-
mer sorgfiltig gepriift, es werden nur sel-
ten komplexe Fragen gestellt und die Ide-
en werden nicht immer durch Erklirun-
gen erginzt. Bei der Wahl eines elektro-
nisches Diskussionsforums sollten diese
Unterschiede berticksichtigt werden, und
die Entscheidung fir ein synchrones oder
ein asynchrones System sollte vom jeweils
gesetzten Ziel abhingen.

SchlieRlich ist zu beachten, dass Irish
(1994) im Hinblick auf das kooperative
Arbeiten die folgenden wichtigen Ein-
flusstaktoren genannt hat: personliche
Verantwortung, positive gegenseitige Ab-
hingigkeit, gegenseitige Unterstiitzung
durch Interaktion, Fihigkeit zur Zusam-
menarbeit und Arbeitsweise innerhalb ei-
ner Gruppe. AuBerdem ist die Grofe der
Gruppe von Bedeutung. Eine Grofle von
acht Personen ist laut Kinney und Panko
(1996) vorteilhaft. Mwanza (2001) hat fest-
gestellt, dass der Erfolg eines Systems fiir
Wissensmanagement davon abhingt, ob
die Teilnehmer bereit sind, das System
tiglich zu benutzen, mit den anderen
Teilnehmern zusammenzuarbeiten und
Informationen auszutauschen. Als weite-
rer wichtiger Punkt wird genannt, dass
zusitzlich zu den Online-Diskussionen
personliche Treffen stattfinden sollten. In
diesem Zusammenhang haben Roschelle
und Pea (1999) sogar darauf hingewie-
sen, dass es sehr schwierig ist, ohne per-
sonliches Zusammentreffen tGberhaupt
eine gemeinsame Position oder Strategie
zu entwickeln.

Fallstudie: auf schulpo-
litische Entscheidungen
ausgerichtetes kooperati-
ves Arbeiten

Ziel der Studie und wissenschaftliche
Fragestellung

Wie in der Einleitung bereits festgestellt
wurde, kann davon ausgegangen werden,
dass Schulen eher in der Lage sind, Neue-
rungen einzufithren, wenn sie ihre Leh-
rer in die Gestaltung der eigenen Schul-



politik einbeziehen. Das hier vorgestellte
Projekt untersuchte die allgemeine Fra-
ge, ob die Einbeziehung von Lehrern in
schulpolitische Entscheidungen mittels
elektronischer Diskussionen unter Lehrern
und zwischen Lehrern und Schulleitung
gefordert werden kann. Dafiir wurde eine
sondierende Fallstudie konzipiert. Mithil-
fe von Fallstudien konnen Forscher die
ganze Fille von Faktoren ermitteln, aus
deren Zusammenspiel sich die spezifi-
schen Eigenschaften des Untersuchungs-
gegenstandes ergeben. Die Fallstudie ist
eine Methode zur Erforschung eines kom-
plexen Falls durch Beschreibung und
Analyse des Umfeldes. Das Ergebnis ist
eine Beschreibung und ein Erklidrungs-
versuch, warum dieser Fall genau in der
Form auftrat und was in dhnlichen Situa-
tionen noch zu erforschen ist. Eine Fall-
studie untersucht ein aktuelles Phinomen
in seiner natlrlichen Umgebung, wobei
die Grenzen zwischen Phinomen und
Umgebung nicht vollig offensichtlich sind
und Anhaltspunkte aus mehreren Quel-
len herangezogen werden.

Die Studie befasste sich mit einer Grup-
pe von mehreren Akteuren (Lehrer und
Schulleiter), die an elektronischen Diskus-
sionen Uber die Gestaltung der Schulpo-
litik teilnahmen. CSCW wurde eingesetzt,
um die Teilnehmer (unabhingig von Ort
und Zeit) als Berater in die Entscheidungs-
findung zu konkret anstehenden schul-
politischen Themen einzubinden, im Ge-
gensatz zum freien Austausch von Infor-
mationen tber allgemeine piddagogische
Ansichten und Innovationsmoglichkeiten
ohne tatsichliches Engagement in der
Schulpolitik. In einer Pilotstudie zeigte
sich, dass der Austausch von Informatio-
nen allein die Lehrerbeteiligung nicht
gewihrleisten kann (vgl. Alaké-Tuenter
und Jongmans, 2000). Wir gingen davon
aus, dass die Nutzung eines elektroni-
schen Diskussionsforums wie des zuvor
beschriebenen einen wertvollen Beitrag
zur Zusammenarbeit zwischen Lehrern
und Schulleitung leisten und sie in die
Entwicklung von gemeinsamen Positionen
und Richtlinien fir die Schule einbinden
konnte.

Folgende Fragestellungen wurden im Ein-
zelnen untersucht:

e Wie ldsst sich der Prozess des compu-
tergestlitzten kooperativen Arbeitens wih-
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rend elektronischer Diskussionen zwi-
schen Lehrern sowie zwischen Lehrern
und Schulleitung beschreiben?

e Nehmen die Teilnehmer durch CSCW
einen Mehrwert beztglich ihrer Einbezie-
hung in schulpolitische Entscheidungen
wahr?

e Welche Bedingungen mussen erfullt
sein, damit der Mehrwert von CSCW bei
der Beteiligung an schulpolitischen Ent-
scheidungen sptrbar wird?

Konzeption und Vorgehensweise

Von September bis Dezember 2001 nah-
men sechs Lehrer und zwei Vertreter der
Schulleitung auf freiwilliger Basis an drei
Online-Diskussionsrunden tiber die Ge-
staltung der Schulpolitik (und an beglei-
tenden personlichen Gesprichen) teil.
Obwohl diese Lehrer und Schulleiter ge-
wohnt waren, per E-Mail Informationen
auszutauschen, hatten die meisten von
ihnen noch nie CSCW zur Verbreitung und
Diskussion von Informationen zu be-
stimmten Fragen des Bildungswesens und
zur Erarbeitung neuer schulpolitischer
Zielsetzungen benutzt. Die Fallstudie
umfasste drei Phasen:

e Phase 1: Einfiibrungssitzung (person-
liches Gesprich):

In dieser Sitzung sollte das elektronische
Diskussionsforum Web Knowledge Forum
(WebKF - KF, 2001) vorgestellt und das
Ziel sowie die Vorgehensweise der Stu-
die erklirt werden. Auerdem fiillten die
Testpersonen einen Online-Fragebogen
iiber Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstel-
lung beziiglich elektronischer Diskus-
sionsforen aus.

e Phase 2: Drei elektronische Diskussi-
onsrunden, die jeweils drei Wochen dau-
erten. Diese Diskussionen wurden analy-
siert und ausfthrlich beschrieben:

Um die Teilnehmer zu motivieren, formu-
lierten die Schulleiter fiir jede Diskussi-
onsrunde ein Diskussionsthema, das ak-
tuelle schulpolitische Fragen betraf (vgl.
Eales, Hall und Bannon, 2002). Zur
Unterstlitzung des kooperativen Arbeits-
prozesses, d. h. fiir die Erarbeitung ge-
meinsamer Positionen und die Formulie-
rung schulpolitischer Entscheidungen
wurde das elektronische Diskussions-
forum Web Knowledge Forum (WebKF)
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genutzt. Das WebKF (KF, 2001) ist ein
asynchrones Diskussionsforum und wur-
de vom Ontario Institute for Studies in
Education (OISE) entwickelt (vgl. auch
Veldhuis-Diermanse, 2002). Im WebKF
konnen die Teilnehmer sowohl neue Bei-
trige (new notes) als auch Antworten
(build-on notes) schreiben, und die Ver-
fasser konnen ihre Mitteilungen editieren.
Man kann Beitrige allein oder zusammen
mit Koautoren schreiben. AuSerdem kon-
nen die Teilnehmer Links oder Verweise
erstellen. Die Teilnehmer konnen nicht
nur Beitrdge schreiben, sondern auch alle
Mitteilungen im System lesen. Es ist auch
immer ersichtlich, wer eine bestimmte
Mitteilung gelesen hat und wie oft sie
gelesen wurde. Mitteilungen werden in
einer View oder einem Ordner, d.h. einer
themenorientierten Diskussionsliste, ab-
gelegt. Alle Mitteilungen in einer View
werden durch einen Diskussionsfaden
strukturiert, aber es ist auch moglich, die
Beitrige nach Verfasser oder Datum zu
ordnen. Fir grofere Dokumente werden
zwei Verzeichnisse angelegt. Jeder Teil-
nehmer hat ein personliches Verzeichnis
und dartiber hinaus gibt es noch ein ge-
meinsames Verzeichnis. Und schlielich
besteht im WebKF die Moglichkeit,
Internetquellen zu nutzen. Die Diskussio-
nen wurden aktiv iberwacht und die Test-
personen zur Teilnahme an der Diskussi-
on ermuntert (vgl. auch Alaké-Tuenter
und Jongmans, 2000). Die Schulleiter
fassten die Diskussionen regelmifig zu-
sammen und formulierten Konsequenzen
fir die Schulpolitik.

e Phase 3: Auswertungssitzung (person-
liches Gesprich):

Dieses Treffen wurde organisiert, um die
Diskussionen zu evaluieren. Die Testper-
sonen fiillten erneut einen Online-Frage-
bogen zu Kenntnissen, Fertigkeiten und
Einstellung beziliglich elektronischer
Diskussionsforen aus. In diesem Frage-
bogen wurde auerdem nach dem Mehr-
wert elektronischer Diskussionsforen ge-
fragt.

Forschungsergebnisse

Erwartungen

Alle Teilnehmer hatten sowohl zu Hause
als auch in der Schule einen Computer
mit Internetanschluss. Vor dem Beginn der

Diskussionsrunden gingen sie davon aus,
dass sie sich ein paar Mal oder wenig-
stens einmal pro Woche einloggen und
an den Diskussionen beteiligen wiirden.
Die Erwartungen der meisten Teilnehmer
waren positiv, was den Einsatz des WebKF
fur den Austausch und die Diskussion von
Informationen im Hinblick auf die For-
mulierung eines schulpolitischen Kurses
angeht. Die folgenden Zitate machen die-
sen Punkt deutlich:

e Als Koordinator méchte ich Meinun-
gen tiber konkrete Fragen sondieren, Ar-
gumente zusammenstellen und somit die
Entscheidungsfindung in den Lebrkorper-
versammlungen vorbereiten.

e Ich balte es fiir sinnvoll, unterschied-
liche Kenntnisse und Fragen auszutau-
schen.

e Ich hoffe, dass ich Erfabrungen dar-
tiber sammle, wie ich anderen Leuten In-
Jormationen zukommen lassen und Infor-
mationen von Leuten bekommen kann,
mit denen ich im tdglichen Leben nicht
viel Zeit verbringen kann.“

e _Ich hoffe, dass ich mebr Information
und Hilfestellung fiir die Entscheidungs-
findung bekomme.“

e _Ich hoffe, dass ich in die Moglichkeiten
des elektronischen Diskussionsforums ein-
gefiibrt werde und dies fiir organisatori-
sche Fragen und lernerorientierte Aktivi-
tdten nutzen kann.*“

e Ich gebe davon aus, dass die Diskus-
sionen durch die Nutzung eines elektro-
nischen Diskussionsforums zielgerichteter
und griindlicher geftibrt werden. AufSer-
dem glaube ich, dass ich stdrker in die
Schulpolitik eingebunden werde, da ich
in Teilzeit arbeite.

e _Ich babe keine klaren Erwartungen.
Ich hoffe, dass die Einbindung in Ent-
scheidungsprozesse zunimmt und besse-
re Entscheidungen getroffen werden. Viel-
leicht kann man so den gesamten Prozess
schulpolitischen Handelns optimieren.*

Diskussionsrunden
¢ Die erste Diskussionsrunde

Auf der Grundlage eines konkreten Vor-
schlags befasste sich die erste Diskussi-



onsrunde mit dem Thema ,Organisation
von Praktika“. Sechs (von acht) Teilneh-
mern beteiligten sich an der Diskussion.
Bemerkenswert ist, dass die Interaktion
hauptsichlich zwischen den Lehrern und
der Schulleitung stattfand. Die Lehrer
kommunizierten kaum untereinander.
Sechzehn Mitteilungen wurden in die Dis-
kussion eingebracht. Sechs Nachrichten
waren nihere Erlduterungen des Diskus-
sionsgegenstandes, sieben Mitteilungen
enthielten Kommentare und/oder Vor-
schlige zum Diskussionsthema, eine
Nachricht fasste die Diskussion zusammen
und zog eine Schlussfolgerung, und zwei
Mitteilungen waren Reaktionen auf diese
Zusammenfassung. Daran anschliefend
stellte die Schulleitung fest, dass die von
den Lehrern vorgebrachten Ideen und
Ansichten hilfreich fiir die Formulierung
neuer schulpolitischer Ziele waren.

e Die zweite Diskussionsrunde

Das Thema der zweiten Diskussionsrun-
de war ,Beurteilung von Lernergeb-
nissen®, und auch hier wurde wieder ein
konkreter Vorschlag formuliert. Die Half-
te der Teilnehmer beteiligte sich an der
Diskussion und steuerte sechs Nachrich-
ten bei. Eine Mitteilung war eine nihere
Erlduterung des Diskussionsgegenstandes,
vier Nachrichten enthielten Kommentare
und/oder Vorschlige inhaltlicher Art, und
eine Antwort fasste die Diskussion zusam-
men und zog eine Schlussfolgerung. Wie
in der ersten Diskussionsrunde reagier-
ten die Lehrer untereinander nicht auf ihre
Beitrige. Die Interaktion fand zwischen
der Schulleitung auf der einen Seite und
den Lehrern auf der anderen Seite statt.
Die Schulleitung hielt fest, dass einige
Vorschlidge fiur die Vorbereitung neuer
schulpolitischer Ziele von Nutzen sein
konnten, aber dass eine ausfiihrlichere
Behandlung des Themas und weitere Dis-
kussionen notig seien.

e Die dritte Diskussionsrunde

Die dritte Diskussionsrunde setzte sich mit
dem Thema ,Die Rolle der Praktikums-
anbieter” auseinander. Drei Teilnehmer
beteiligten sich an der Diskussion und
schickten insgesamt nur finf Nachrichten
an das Forum. Zwei Mitteilungen waren
nidhere Erlduterungen des Diskussions-
gegenstandes, zwei Nachrichten enthiel-
ten Kommentare und/oder Vorschlige
inhaltlicher Art, und eine Antwort fasste
die Diskussion zusammen und zog eine
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Schlussfolgerung. Wiederum fand die
Kommunikation nur zwischen Schul-
leitung und Lehrern statt. Dieses Mal be-
kam die Schulleitung nicht gentgend
Anregungen, um neue schulpolitische
Strategien zu formulieren. Eine ausgiebi-
gere Diskussion erschien notwendig. Da-
her bekundete die Schulleitung die Ab-
sicht, weiterhin das WebKF fiir Diskus-
sionen tiber die Gestaltung der Schulpo-
litik zu nutzen.

Beurteilung

Die meisten Teilnehmer empfanden das
WebKF als benutzerfreundlich. Aus Zeit-
mangel hatten sie nur etwa eine Viertel-
stunde pro Woche mit der Arbeit im
WebKF zugebracht. Die Hilfte der Teil-
nehmer beurteilte die ausgewihlten The-
men als geeignet fiir eine im WebKF ge-
fuhrte Diskussion zur Vorbereitung
schulpolitischer Entscheidungen. Sie hiel-
ten es jedoch fiir besonders wichtig, dass
die Themen und Vorschlige fir die elek-
tronische Diskussion sehr klar und ein-
deutig formuliert werden. Fast alle Teil-
nehmer waren mit der Zusammensetzung
der Gruppe (Lehrer und Schulleiter) zu-
frieden. Die Gruppe wurde allerdings als
zu klein beurteilt. Die Teilnehmer emp-
fanden die Anwesenheit eines Moderators,
der alle zur aktiven Beteiligung ansporn-
te und die Diskussionen strukturierte, als
sinnvoll. Ein Vorteil von CSCW wurde
darin gesehen, dass die Teilnehmer wohl
iiberlegte Beitrige lieferten. Ein Nachteil
war hingegen der Mangel an personlichem
Kontakt.

Fast alle Teilnehmer waren mit dem eige-
nen Grad der Beteiligung und mit der
Interaktion zwischen den Teilnehmern im
Allgemeinen unzufrieden. Obwohl sie die
Absicht bekundet hatten, in stirkerem
Mafe an den Diskussionen teilzunehmen,
erreichten die meisten von ihnen dieses
Ziel nicht. Als Griinde fir die geringe
Beteiligung nannten die Testpersonen die
geringe Aktivitit ihrer Kollegen und den
Mangel echter Interaktion zwischen den
verschiedenen Teilnehmern. Als Folge
davon fthlten sich die Lehrer nicht in dem
Mage in den schulinternen politischen
Entscheidungsprozess einbezogen, wie sie
es erwartet hatten. Sie erklirten, dass sie
immer noch vom Nutzen computerge-
stitzten kooperativen Arbeitens tiberzeugt
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seien, aber dass das volle Potenzial von
CSCW unter den Bedingungen der
gefihrten Diskussionen nicht ausge-
schopft wurde. Nach Meinung der Teil-
nehmer sollten klare Regeln fir die Ge-
staltung von Schulpolitik mithilfe elektro-
nischer Diskussionen aufgestellt und wih-
rend der computergestiitzten Zusammen-
arbeit befolgt werden.

Schlussfolgerungen
und Diskussion

Ziel der Fallstudie war es, die Moglich-
keiten einer stirkeren Einbeziehung von
Lehrern in schulpolitische Entscheidungen
mittels elektronisch gestiitzter Diskussio-
nen zwischen den Lehrern sowie zwi-
schen den Lehrern und der Schulleitung
zu erforschen. Im Hinblick darauf wur-
den folgende spezifische Fragestellungen
formuliert:

e Wie ldsst sich der Prozess des compu-
tergestiitzten kooperativen Arbeitens wih-
rend elektronischer Diskussionen zwi-
schen Lehrern sowie zwischen Lehrern
und Schulleitung beschreiben?

e Nehmen die Teilnehmer durch CSCW
einen Mehrwert beziiglich ihrer Einbezie-
hung in schulpolitische Entscheidungen
wahr?

e Welche Bedingungen miissen erfiillt
sein, damit der Mehrwert von CSCW bei
der Beteiligung an schulpolitischen Ent-
scheidungen sptirbar wird?

In Bezug auf die erste Frage lisst sich
folgender Schluss ziehen: Der Prozess des
kooperativen Arbeitens war im Allgemei-
nen von der Interaktion zwischen Lehrern
und Schulleitung, aber nicht zwischen den
Lehrern untereinander geprigt. Die Leh-
rer reagierten hauptsichlich auf die von
der Schulleitung vorgebrachten schul-
politischen Vorschlidge, sie diskutierten
diese Vorschlige aber nicht mit ihren
Kollegen. Die Beitrige waren je nach Dis-
kussionsrunde qualitativ unterschiedlich.
Die von den Lehrern in der erste Runde
vorgebrachten Ideen und Meinungen
waren hilfreich fiir die Formulierung neu-
er schulpolitischer Zielsetzungen. In der
letzten Runde erwies sich die Qualitit der
Beitrige jedoch als mangelhaft. Zudem

lieR die Beteiligung im Laufe der Studie
immer mehr nach. Die Lehrer selbst er-
klirten, dass klare Regeln fur die Gestal-
tung von Schulpolitik mithilfe elektro-
nischer Diskussionen notwendig seien,
um die Mitarbeit und die Interaktion zu
gewihrleisten und zu erhohen. Die Teil-
nehmer sollten sich zu Beginn der com-
putergestltzten Zusammenarbeit auf sol-
che Regeln einigen und sich wihrend der
Diskussionen daran halten. Deshalb soll-
te ein Diskussionsleiter besonders in der
Anfangsphase den gesamten Prozess der
auf schulpolitische Entscheidungen aus-
gerichteten elektronischen Diskussion
tberwachen.

Fir die Kontrolle und Analyse der Inhal-
te von Beitrigen in elektronischen Dis-
kussionen kann man Klassifikations-
systeme verwenden wie beispielsweise
das von Veerman und Veldhuis-Diermanse
(2001) entwickelte Schema. Diese Auto-
ren unterscheiden zwischen aufgaben-
bezogenen und nicht aufgabenbezogenen
Mitteilungen. Aufgabenbezogene Mittei-
lungen enthalten neue Ideen, Erliute-
rungen und Beurteilungen. Eine neue Idee
hebt wichtige, zuvor nicht erwihnte In-
halte hervor. In einer Erliuterung werden
bereits bekannte Informationen ausge-
fithrt und weiterentwickelt. Eine Beurtei-
lung ist eine Mitteilung, in der ein frithe-
rer Beitrag kritisch diskutiert wird, und
beinhaltet hiufig argumentative Stellungs-
nahmen oder Rechtfertigungen. Obgleich
dieses Klassifikationssystem in Zusam-
menhang mit CSCL entwickelt wurde, las-
sen sich damit auch Diskussionen in ei-
nem CSCW-Forum analysieren. Aufer zur
Analyse von Beitrigen nach Art der Mit-
teilung konnte das Klassifikationssystem
auch fir die Moderation von Diskussio-
nen und zur Verringerung der Zahl nicht
aufgabenbezogener Mitteilungen niitzlich
sein. Mit anderen Worten, der Diskussi-
onsleiter konnte ein solches Klassifika-
tionssystem verwenden, um die Inhalte
der Mitteilungen der Teilnehmer zu kon-
trollieren und ihnen spezifisches Feed-
back tUber die Art ihrer Kommentare und
Vorschlidge zu geben.

Mit Blick auf die zweite Fragestellung
kommt man zu dem Schluss, dass die Dis-
kussionsteilnehmer beim kooperativen
Arbeiten einen gewissen Mehrwert beziig-
lich ihrer Einbindung in schulpolitische
Entscheidungen wahrnahmen. Doch ob-



wohl die Beteiligten positiv einstellt und
davon iberzeugt waren, dass elektroni-
sche Diskussionsforen die Zusammenar-
beit von Lehrern und Schulleitung bei der
Formulierung neuer schulpolitischer Ziel-
setzungen unterstiitzen konnen, waren
fast alle mit dem eigenen Grad der Betei-
ligung und mit der Interaktion zwischen
den Teilnehmern im Allgemeinen unzu-
frieden. Infolgedessen fthlten sich die
Lehrer nicht in dem Mafe in die schul-
politische Entscheidungen einbezogen,
wie sie es sich vorgestellt hatten. Sie er-
klirten, dass sie immer noch vom Nutzen
des CSCW uiberzeugt seien, aber dass das
Potenzial von CSCW unter den Bedingun-
gen der Diskussionsrunden nicht voll aus-
geschopft wurde. In gewisser Weise hat-
te die Nutzung des elektronischen Netz-
werks (wieder einmal) den Wettstreit mit
den anderen tiglichen Aufgaben der Leh-
rer verloren: Offensichtlich miissen die
Lehrer noch stirker den Mehrwert com-
putergestltzten kooperativen Arbeitens
wahrnehmen, bevor sie es in Betracht zie-
hen, regelmiBig Informationen auf elek-
tronischem Weg auszutauschen (vgl.
Alaké-Tuenter und Jongmans, 2000).

Nach Aussage der Teilnehmer sollten klare
Regeln fiir die fiir die Gestaltung von
Schulpolitik mittels elektronischer Diskus-
sionen formuliert und wihrend der Zu-
sammenarbeit im Netz eingehalten wer-
den. Diese Schlussfolgerung betrifft un-
sere dritte Fragestellung (Welche Bedin-
gungen missen erfullt sein, damit der
Mehrwert von CSCW bei der Beteiligung
an schulpolitischen Entscheidungen spiir-
bar wird?). Mit Blick auf die Regeln fiir
die Diskussion sollten die Teilnehmer
iiber Folgendes Bescheid wissen: das Ziel
und das Thema der Diskussion, den zur
Losung des Problems gewihlten Ansatz,
welche Rolle sie selbst dabei spielen sol-
len, wozu die Ergebnisse der Diskussion
verwendet werden usw. (vgl. auch Irish,
1994; Eales, Hall und Bannon, 2002). Das
achtstufige Modell von Engestrom (1987)
konnte fir die Durchfiihrung von CSCW,
fir die Organisation und Unterstiitzung
der Zusammenarbeit zwischen Lehrern
und Schulleitung und fir das moglichst
frihzeitige Aufspiiren von Schwachstel-
len von Nutzen sein. Laut Engestrom er-
geben sich aus Misserfolgen und Konflik-
ten bei der Durchfithrung von Titigkei-
ten stets neue Einsichten Uber niitzliche
Instrumente und mogliche Aufgabenbe-
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reiche der Teilnehmer (learning by
expanding).

Eine weitere Moglichkeit besteht nach
Beck et al. (2002) darin, in eine Dis-
kussionsgruppe bewusst einige Teilneh-
mer zu integrieren, die als reflective
communicators fungieren. Wie bereits
erwihnt, ist ein reflective communicator
eine Person, die Informationen aus ande-
ren Quellen interpretiert und eigene Ide-
en und Ansichten entwickelt. Dartber
hinaus teilt sie diese Ideen und Ansich-
ten den anderen Teilnehmer der Diskus-
sion mit und ermutigt diese dazu, mitein-
ander zu kommunizieren. Laut Beck et al.
bedarf es einer Mindestzahl von reflective
communicators, um eine Diskussion in
Gang zu halten. Nicht die Menge der in
die Diskussion eingebrachten Mitteilun-
gen, sondern der Inhalt dieser Beitrige
bestimmt, ob ein Teilnehmer ein reflective
communicator ist oder nicht.

Zudem sollte ein Moderator die Teilneh-
mer anleiten, motivieren und dazu anre-
gen, sich aktiv an den Diskussionen zu
beteiligen. Der Einfluss eines Moderators
sollte jedoch nicht iiberschitzt werden.
Auch wenn ein Moderator an seiner Auf-
gabe bzw. seinen Aufgaben wachsen
kann, so darf man nicht erwarten, dass
diese Person zugleich als Problemloser,
technischer Berater, Redakteur, Manager,
Experte fiir inhaltliche Fragen, Diskussi-
onsleiter und Motivationsspezialist fun-
giert (Berge und Collins, 2000; McConnell,
2002). Ferner wird es als sinnvoll erach-
tet, regelmiRige personliche Zusammen-
treffen zu organisieren, um das Gruppen-
gefiihl zu stirken, Verfahrensweisen kurz-
zuschlieen und Fortschritte zu beurtei-
len. Ohne personliche Gespriche ist es
schwierig, eine gemeinsame Position oder
Strategie zu entwickeln (vgl. Roschelle
und Pea, 1999). Und schlieRlich sollten
die Teilnehmer geniigend Zeit haben, um
alle Beitrige zu lesen, dariiber nachzu-
denken und eigene Ideen zu formulieren.
Bei der Entwicklung eines neuen schul-
politischen Kurses ist griindliches Ab-
wigen wichtiger als Geschwindigkeit.
Dabher ist die Nutzung asynchroner Kom-
munikationssysteme von Vorteil (vgl.
Mason, 1992; Veerman und Veldhuis-
Diermanse, 2001). Wenn solche Bedingun-
gen erfullt sind, wird die Bereitschaft der
Lehrer, mit einem elektronischen Diskus-
sionsforum zu arbeiten, miteinander zu
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kooperieren und Informationen auszutau-
schen, vermutlich zunehmen.

Welche Folgen konnte die Verbesserung
und Umsetzung der beschriebenen Bedin-
gungen fiir die elektronisch gestutzte
Kooperation zwischen Lehrern und Schul-
verwaltung im Hinblick auf die Leitung
von Schulen haben? Unserer Ansicht nach
werden dadurch vermutlich sowohl die
Qualitdt als auch die Effektivitit der ko-
operativen Gestaltung der Schulpolitik
gefordert. Mit anderen Worten, die Qua-
litit der gemeinsamen Beitrige von Leh-
rern und Schulleitung zur (Neu-)Gestal-
tung der Schulpolitik wiirde sich wahr-
scheinlich verbessern. Dasselbe gilt aus
unserer Sicht fiir die Wirksamkeit des Dis-
kurses unter den Beteiligten, besonders
wenn die Wirkung der CSCW-Sitzungen
durch personliche Gespriche uber die
angestrebte Zusammenarbeit bei schul-
politischen Entscheidungen verstirkt wird.
Wenn die Lehrer stirker und mit grofe-
rem Erfolg an der Gestaltung der Schul-
politik mitwirken, dann wird die Fihig-
keit der Schule zur Erarbeitung eigener
Richtlinien wachsen. Die Beteiligung der
Lehrer an schulpolitischen Entscheidun-
gen wird oft als eine strukturelle Arbeits-
bedingung betrachtet, die die Einfithrung
von Neuerungen an den Schulen positiv
beeinflussen kann. Dadurch wird die be-
treffende Schule professioneller geleitet
und die Lehrkrifte sind eher in der Lage
und darauf vorbereitet, notwendige Neue-
rungen einzuftihren. Wie in der Ein-
fihrungssitzung erwihnt, geht man da-
von aus, dass diese Beteiligung auch eine
wichtige Rolle bei der Verbesserung der
Qualitiat des Unterrichts spielt. Und
schlielich steht die Beteiligung der Leh-
rer an der Schulpolitik offenbar in positi-
vem Zusammenhang mit den Leistungser-
wartungen der Lehrer, trigt zur Akzep-
tanz (neuer) schulpolitischer Entscheidun-
gen bei und ist wichtig fir die Fihigkeit
der Schule, ihren eigenen Kurs zu bestim-
men.

Unserer Meinung nach sind insbesonde-
re Auswirkungen im Hinblick auf den
padagogischen Bereich der Schulpolitik
(im Gegensatz zum Verwaltungsbereich)
zu erwarten. Laut Smylie (1992) zeigen
Lehrer die grofte Bereitschaft, sich an
Entscheidungen zu beteiligen, wenn es
um den Lehrplan und den Unterricht geht
(pddagogischer Bereich). Lehrer sind am

wenigsten bereit, an Entscheidungen mit-
zuwirken, wenn diese Personal- und
Verwaltungsangelegenheiten betreffen
(Verwaltungsbereich). Wie schon in der
Einfiihrungssitzung festgestellt wurde,
scheint die Tatsache, dass keine direkte
Beziehung zum primiren Aufgabenbe-
reich und zur tiglichen Arbeit der Lehrer
besteht, fiir viele Lehrer ein wichtiger Ein-
wand gegen die Beteiligung an Entschei-
dungen im Verwaltungsbereich zu sein.
Als Ergebnis einer zunehmend besseren
Qualitit und Effektivitit von Entschei-
dungsprozessen darf man daher erwarten,
dass sich insbesondere die Qualitit der
Entscheidungen in der Schule beziiglich
Lehrplan und Unterricht verbessern wird.
Die verschiedenen Diskussionsthemen in
unserer Studie (,Organisation von
Praktika“,  jBeurteilung von Lernergeb-
nissen und ,Die Rolle der Praktikumsan-
bieter) konnen hier als Beispiele fiir spe-
zifisch pddagogische Themen dienen.
Dartiber hinaus werden Lehrer, die an den
padagogischen Grundsatzentscheidungen
der Schule mitwirken, diese Entscheidun-
gen eher unterstitzen und die neuen
Grundsitze in ihrem eigenen Unterricht
umsetzen. (Dies ist weniger wahr-
scheinlich, wenn die Schulleitung ihnen
die pidagogischen Richtlinien der Schule
vorschreibt.) Wir sind der Meinung, dass
dies zu erfolgreicheren Neuerungen im
Unterricht fihren kann, beispielsweise bei
der Umsetzung neuer didaktischer und
padagogischer Richtlinien, in der Lernum-
gebung und bei Beurteilungsverfahren.

Die Einbindung der Lehrer in schul-
politische Entscheidungen konnte auch
eine positive Wirkung auf die Unterrichts-
kultur haben, die hiufig als individuali-
stisch und konservativ beschrieben wird
(vgl. auch Smylie, 1992). Offensichtlich
ist es fiir die Entwicklung innovativer
Schulen wichtig, dass sich die Lehrer nicht
nur auf ihren eigenen Unterricht konzen-
trieren, sondern auch auf ihre Kollegen
und die Organisation der Schule als Gan-
zes. Im Hinblick darauf sollte man unbe-
dingt darauf achten, dass die Lehrer ein
gemeinschaftliches Engagement entwik-
keln und in einer beruflichen Gemein-
schaft arbeiten. Dies konnte sich auch
positiv auf die Verbesserung der eigenen
Unterrichtspraxis und auf einen besseren
Umgang der Lehrer mit den heutigen kom-
plexen und anspruchsvollen Arbeits-
situationen auswirken. Die Lehrer aus



unserer Studie wiesen darauf hin, dass
computergestiitztes kooperatives Arbeiten
in dieser Beziehung eindeutige Vorteile
haben konnte, wenn die genannten Be-
dingungen erftllt werden. Wir halten also
abschlieSend fest, dass die Erarbeitung
schulpolitischer Entscheidungen mittels
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Die ,eLearning“-Politik der EU
konzentrierte sich bislang
mehr auf die Vernetzung als
auf den padagogischen Aspekt
des Lernens und betrachtete
,E-Ressourcen“ eher duali-
stisch, anstatt sie als zwei
Komponenten eines zusam-
menhingenden Prozesses zu
sehen. In diesem Beitrag wird
argumentiert, dass die Politik
die Bedeutung der ,E-Ressour-
cen“ fiir Unternehmen und
Einzelpersonen so lange falsch
einschitzen wird, bis sie die
Entwicklung einheitlicher
Rahmen fiir Arbeit, Technolo-
gie und Lernen fordert. Es wird
untersucht, wie ,E-Ressour-
cen“ die Arbeits- und Lernpro-
zesse in den KMU fordern kon-
nen, indem: die Zusammen-
hiange zwischen Management-
strategie, Technologieeinsatz
und Umgebungen der Wissens-
erzeugung ermittelt, einige
neue Methoden des Einsatzes
von ,E-Ressourcen“ zur Unter-
stiitzung des Arbeitens und
Lernens innerhalb der KMU
beschrieben und zwei neue
Modelle vorgestellt werden,
die veranschaulichen sollen,
wie KMU beim Lernen mit E-
Ressourcen und bei der Forde-
rung des Wissensmanage-
ments und der Unternehmens-
entwicklung unterstiitzt wer-
den konnen.
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Erfahrungen der Unter-
nehmensgriindung

in baskischen
Berufsbildungsstitten

1. Einfithrung: Das Berufs-
bildungswesen in Spanien
und in der Autonomen
Gemeinschaft des Basken-
landes

Derzeit wird das System der beruflichen
Bildung in Spanien durch das Gesetz zur
allgemeinen Neuordnung des Bildungs-
wesens (LOGSE) aus dem Jahr 1990 gere-
gelt. Mit dem Gesetz wird das neue Sy-
stem der Berufsbildung in drei Ebenen
unterteilt: die Erstausbildung oder staat-
lich geregelte Berufsbildung, die berufli-
che Fortbildung und Umschulung und die
Weiterbildung. Die Arbeitnehmerweiter-
bildung untersteht der Arbeitsverwaltung,
und ein wesentlicher Teil davon wird Gber
die Stiftung fiir Weiterbildung FORCEM!
abgewickelt, wihrend die staatlich gere-
gelte Berufsbildung wie auch die berufli-
che Fortbildung und Umschulung von
Arbeitslosen in den Zustindigkeitsbereich
der Arbeitsverwaltung des Staates und der
Autonomen Gemeinschaften fallen (Perez
Esparrel, C., 2000).

Mit dem LOGSE wurde eine Reihe von
bedeutenden Reformen eingefiihrt, die
betrichtliche Auswirkungen auf das
Berufsbildungswesen haben. Die Einbin-
dung der neuen Ausbildungszweige in das
gesamte Bildungssystem wird anhand der
folgenden Grafik deutlich:

Gegentiber der Situation vor Einfithrung
des LOGSE, als es moglich war, mit 14 Jah-
ren eine Berufsausbildung zu beginnen,
ohne zuvor die Abschnitte der schulischen
Grundbildung absolviert zu haben, wurde
jetzt die Schulpflicht bis zum 16. Lebens-

jahr verlingert, und fiir den Zugang zur
Berufsbildung mittleren Grades ist der
Abschluss der obligatorischen Sekun-
darschule (ESO) erforderlich. Fir die Be-
rufsausbildung hoheren Grades wird der
Abschluss des Bachillerato nach der zwolf-
ten Klasse vorausgesetzt. Diese hoheren
Ausbildungsvoraussetzungen haben mit
dazu geftihrt, dass die Berufsbildung auf-
gewertet wurde und dass sie, im Gegen-
satz zu friher, nun nicht mehr als ein Bil-
dungsweg angesehen wird, den nur schwa-
che Schiiler bzw. Schiiler, die nicht weiter
die Schule besuchen wollen, einschlagen.

Wihrend im Schuljahr 1995/96 rund 82
Prozent der spanischen Schiiler aus der
staatlich geregelten Berufsbildung keiner-
lei Kontakte zu Betrieben hatten
(Cedefop, 2001), wurde mit der schritt-
weisen Umsetzung des LOGSE ein obli-
gatorisches Lernmodul ,Ausbildung in der
Arbeitsstitte* (FCT) in allen Ausbildungs-
abschnitten des mittleren und hoheren
Grades eingefiihrt. Dieses Lernmodul be-
inhaltet die Absolvierung von betriebli-
chen Praktika von acht bis 15 Wochen
Dauer und hat zu einer grofleren Anni-
herung zwischen Bildungsstitten und Un-
ternehmen gefithrt, was wiederum zu ei-
ner besseren Eingliederung der Absolven-
ten in das Erwerbsleben beitrug.

Was die Entwicklung der Schiilerzahlen
betrifft, so weicht der Anteil der Schiiler,
die eine Berufsausbildung absolvieren, in
Spanien erheblich vom europdischen
Durchschnitt ab, wo mehr Schuler einen
berufsbildenden als einen allgemeinbil-
denden Zweig besuchen. Verglichen mit
Lindern wie Deutschland, Osterreich und
Italien, wo mehr als 70 Prozent der Schii-
ler eine Berufsausbildung absolvieren,



sind es in Spanien lediglich 33 Prozent
(Eurydice, 2000). Die meisten Schiiler und
Schiilerinnen streben hier den Sekundar-
schulabschluss, das Bacbhillerato, und
anschliefend ein Hochschulstudium an.
In der Tat ist der Anteil derjenigen, die
sich fiir eine Berufsausbildung entschei-
den, nur in Irland und Portugal noch ge-
ringer (Cedefop, 2001).

Ahnlich ist die Situation im Baskenland,
was zu einer wachsenden Sorge um die
Anpassung des Ausbildungssystems an die
Beduirfnisse der Unternehmen gefiihrt hat.
So fehlen nach Angaben des baskischen
Arbeitgeberverbandes CONFEBASK im
Baskenland 18 000 Facharbeiter, in erster
Linie mit einem berufsbildenden Abschluss,
wihrend das Angebot an Hochschul-
absolventen schneller als die Nachfrage
gewachsen ist und zu einer hohen Arbeits-
losenrate unter Akademikern gefiithrt hat
(CONFEBASK, 2000, Araujo et al., 2001).
Einige vom Staat in Auftrag gegebene For-
schungen haben dieses Problem ebenfalls
aufgegriffen und zeigen das Phinomen
einer ,Uberbildung®, deren Folge eine
hohe Akademikerarbeitslosigkeit und
schlechtere Arbeitsbedingungen fiir Aka-
demiker im Vergleich zum tbrigen Euro-
pa sind (Albert, C. et al., 2000, Dolado, J.
J. et al., 2000; Saez und Rey, 2000; Garcia
Montalvo und Mora, 2000).

Angesichts der geringen Zahl von Absol-
venten einer Berufsausbildung hat die
Offentliche Verwaltung mehr Ressourcen
fir diese Ausbildungsart bereitgestellt,
und zwar auf staatlicher wie auch auf
autonomer und lokaler Ebene. Sowohl die
Zentralregierung in Madrid als auch die
Regierung des Baskenlandes und die
Provinzialverwaltungen fithren derzeit
Kampagnen durch, um mehr Schiiler fur
diese Art der Ausbildung zu gewinnen,
die auch durch die Arbeitgeberverbinde
gefordert wird. Diese vereinten Bemii-
hungen haben im Baskenland zu einer
Steigerung der Qualitidt und der Quanti-
tit der Auszubildenden gefiihrt. So ist die
Anzahl der Schiiler in der Berufsausbil-
dung mittleren Grades in den letzten drei
Jahren um 40 Prozent gesunken, gleich-
zeitig hat die Berufsausbildung hoheren
Grades einen Zuwachs um 66 Prozent zu
verzeichnen. Sie nimmt derzeit 58 Prozent
der mehr als 31 000 Auszubildenden im
Baskenland auf (Eustat, Estadistica de la
Ensefanza).
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Grafik 1

Organigramm des Bildungssystems

Universitat I

Auswahlpriifung I

18 Jahre Bachillerato Logse
(erklirt sich
aus dem Kontext)
16 Jahre
16 Jahre obligatorische
Sekundarschule
(ESO)
12 Jahre
Primarschule
6 Jahre i
Vorschule
0 Jahre

Die von den Schiilern innerhalb der Be-
rufsbildung am meisten nachgefragten
Fachrichtungen sind Metallverarbeitung,
Elektrotechnik und Elektronik, Friseur-
handwerk und Kosmetik sowie Gesund-
heitsberufe auf der Ebene des mittleren
Grades. Bei der Berufsausbildung hohe-
ren Grades sind es die Bereiche Verwal-
tung, Metallverarbeitung, Elektrotechnik
und Elektronik und EDV, die die meisten
Auszubildenden haben. Die hohe Anzahl
an Auszubildenden in technischen Fach-
richtungen, wie zum Beispiel in Metall-
berufen, entspricht der Unternehmens-
landschaft des Baskenlandes, wo der in-
dustrielle Sektor ein relativ starkes Ge-
wicht hat.

Was den Rechtsstatus der beruflichen Bil-
dungsstitten angeht, so Uberwiegt im
Baskenland der Anteil der offentlichen
gegentber dem der privaten Bildungsein-
richtungen.

Allerdings dominiert das private Netzwerk
im Schulwesen der drei Provinzen.(?)

Schiiler ohne
Abschluss
der ESO

Bildungsabschnitt der
Berufsausbildung
hoheren Grades
(zwischen 1300 und
2000 Stunden,
76 moglmhe Abschliisse
als “Técnico Superior”)

Bildungsabschnitt
der Berufausbildung

18 Jahre

mittleren Grades
(zwischen 1300 und
2000 Stunden,
61 moglmhe Abschlisse
als “técnico”)

Berufseinfithrungs-
programime
(zwischen 1000 und 1900
Stunden tiber ein oder
zwei Schuljahre, mit
einem Zcmhkwt
als Abschluss)

16 Jahre

Quelle: Ressort fiur Bildung, Hochschulen und Forschung der baskischen Regierung.
http://www.euskadi.net/lanbidez/fp/organigrama_c.htm

(M) Im Jahr 1997 wurde die baskische
Stiftung fir Weiterbildung Hobetuz
gegriindet, die nun unabhingig von
anderen Gremien fir die Arbeitneh-
merweiterbildung in der Autonomen
Gemeinschaft des Baskenlandes zu-
standig ist.

(%) Fur weitere Informationen Uber die
Berufsbildung in Spanien und dem
Baskenland siehe (LOGSE, 1990;
Perez Esparrel, C., 2000; Alonso
Garcia, M. A., 2000; Gobierno Vasco,
1998, 2001; Basterretxea et al., 2002;
Ministerio de educacién, cultura y
deporte, 2002)
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Berufsbildungsstitten, die an der Studie mitgewirkt haben

Abbildung 1

Bildungsstitten des 6ffentlichen Netzwerks IKASLAN

Bildungsstitten des privaten
Netzwerks HETEL

Nur Fragebogen:

IES Barrutialde (Arratzu)
Iurreta GLHB Institutua
Instituto EFPS Fadura
Mutrikuko Institutua
Instituto Politécnico Easo
Martuteneko BHI
Donostiako Eraikuntzako Institutua
IEFPS Bidasoa GBLHA

9. Instituto Plaiaundi

10. Herrnani Institutua

11. RM Zuazola-Larrafia BHI

12. Don Bosco —RENTERIA

13. UNI. Eibar-Ermua

14. IES Hosteleria de Gamarra
15. IES. ,Samaniego“ La Guardia

S AR A S e

Quelle: eigene Erstellung

(®) Das Projekt wurde finanziell un-
terstiitzt durch das Ressort fir Be-
schiftigung und Bildung der ‘Diputa-
tcion Foral de Bizkaia’, der Firma
Dema-Enpresa Garapena und den Eu-
ropdischen Sozialfonds. Seine Ergeb-
nisse sind erschienen in: Basterretxea
et al. (2002) Colaboracion entre
centros de Formacién Profesional y
empresas en la Comunidad Auténoma
Vasca. Servicio Editorial de la UPV/
EHU. Bilbao.
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Interview und Fragebogen:

1. Instituto FP superior Nicolds Larburu
(Barakaldo)

IEFPS Ategorri-Tartanga (Erandio).
IMH -Elgoibar

IEFPS- Usurbil

IEFPS Mendizabala GLHBI

ANl

Nur Interview:

1. Elorrieta

2. San Jorge

3. Emilio Campuzano

2. Ziele und Methodik der
Studie

Der vorliegende Beitrag entstand im Rah-
men eines Forschungsprojekts(®), dessen
Hauptziel darin bestand, die Beziehung
zwischen Berufsbildungsstitten und Un-
ternehmen in der Autonomen Gemein-
schaft des Baskenlandes zu analysieren.
Eines der Vorhaben des Forscherteams im
Rahmen dieses Projekts war es, die Er-
fahrungen verschiedener Bildungsstitten
bei der Forderung des Unternehmergei-
stes und der Unternehmensgriindung un-
ter ihren Schiilern zu untersuchen und die
besten Verfahrensweisen aus den Bil-
dungsstitten des Baskenlandes zu vorzu-
stellen.

Obwohl es zahlreiche Berufsbildungs-
stitten in Europa gibt, die den Unter-
nehmensgeist und die Unternehmens-
grindung fordern, so sind deren Erfah-
rungen doch selten Gegenstand von Arti-
keln oder wissenschaftlichen Publikatio-

Nur Fragebogen:
San Viator
Zulaibar
Zabalburu

San José Obrero
Lasalle

RANE A

Interview und Fragebogen:

Lea —Artibai

Txorierri

Instituto Politécnico Jesus Obrero.
Diocesanas

Somorrostro

Goierri

SN R e

Nur Interview:

1. Zumarraga.

2. Escuela Politécnica Superior de
Mondragon.

nen. Aus diesem Grund legen wir diesen
Artikel vor, in dem Glauben, dass die Er-
fahrungen mit der Unternehmensgriin-
dung, die in einigen baskischen Berufs-
bildungsstitten gemacht wurden, als Vor-
bilder dienen kdnnen, deren Praktiken auf
andere europiische Berufsbildungsstitten
ibertragbar sind.

Die vorhandene Literatur zum Thema
Unternehmensgriindung in Bildungsstit-
ten ist dirftig. Sie behandelt fast aus-
schlieBlich Erfahrungen von Hochschulen
und besteht groftenteils aus Publikatio-
nen von Vortrdgen anlidsslich von Kon-
gressen und Veranstaltungen, bei denen
sich die fur die universitiren ,Unter-
nehmensbrutstitten“ verantwortlichen
Professoren iiber empfehlenswerte Prak-
tiken austauschen (Meneses, J., 2001;
Rubi, M., 2001; Tornatzky et al., 2002;
Chiesa, V. und Piccaluga, A., 2000;
Leiceaga, X., 2001; Lopez, J., 2001;
Ullastres, C., 2001; Madri+D, 2000). Eini-
ge Ergebnisse dieser Forschungen lassen
sich leicht auf die Berufsbildungsstitten



in unserem Umfeld ibertragen, wie wir
spiter anhand einiger im Rahmen dieser
Arbeit untersuchten Fille aufzeigen wer-
den. Die Hauptforschungsthemen dieser
Publikationen sind:

e Probleme von Forschern und Profes-
soren als Unternehmer (Tuominen, M.
2000; Churchwell, T. L. 2000; de la Sota,
D. 2000; Blanco, A., 2000; Meneses, ]J.
2001).

e Finanzierungsprobleme der jungen Un-
ternehmen, Erschliefung von Finanzmit-
teln tiber Risikokapital oder Finanzierung
der Jungunternehmen durch die Hoch-
schulen selber (Sandelin, J. 2000; Numark,
C. 1., 2000; Churchwell, T. L. 2000; Cullen,
K. 2000, Lopez, J., 2001; Ullastres, C.,
2001; Tornatzky et al., 2002).

e Infrastrukturen, Inkubatoren, Techno-
logieparks sowie in einigen Hochschulen
verfiigbare Personal-, Bildungs- und Fi-
nanzmittel zur Unterstiitzung von Griin-
dungsinitiativen. (Sandelin, J. 2000;
Cullen, K. 2000, Rubi, M., 2001; Lopez, J.,
2001; Ullastres, C., 2001; Tornatzky et al.,
2002).

e Nutzung der Verbindungen der Hoch-
schule zu Unternehmen und Einrichtun-
gen ihres Umfeldes fiir den Aufbau von
Netzwerken, in denen sich Forscher, Un-
ternehmer, Auftragnehmer und Investo-
ren zusammenschlieBen. (Numark, C. L.,
2000; Sandelin, 2000; Tornatzky et al.,
2002).

¢ Bedeutung der Fihrungsrolle und der
korporativen Kultur der Hochschule fiir
den Erfolg oder das Scheitern verschie-
dener Programme zur Unterstiitzung der
Unternehmensgriindung (de la Sota, D.,
2000, Meneses, J., 2001; Rubi, M., 2001;
Tornatzky et al., 2002; Leiceaga, X., 2001;
Ullastres, C., 2001).

Fir die Durchftihrung unseres For-
schungsprojektes haben wir die Daten
tiber die Erfahrungen, die in verschiede-
nen Bildungsstitten mit der Griindung
von Unternehmen gemacht wurden, mit-
tels eines Fragebogens(?) erhoben, der an
72 berufliche Bildungsstitten im Basken-
land(®) verschickt wurde, sowie Uber In-
terviews mit verschiedenen Direktoren
von Ausbildungsstitten(®). Insgesamt ha-
ben 36 Berufsbildungsstitten an der Stu-
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die mitgewirkt, d. h. 23 der 53 offentli-
chen Ausbildungsstitten, die angespro-
chen wurden, und 13 der 19 privaten Aus-
bildungseinrichtungen.

Die in Abbildung 1 genannten Bildungs-
stiatten verteilen sich geografisch auf die
drei Provinzen, welche die Autonome
Gemeinschaft des Baskenlandes bilden:
Vizcaya, Guipuzcoa und Alava.

3. Unterstiitzung der
Unternehmensgriindung
durch Schiiler in berufli-
chen Bildungsstitten des
Baskenlandes

In den letzten Jahren haben einige beruf-
liche Bildungsstitten verschiedene Pro-
gramme entwickelt, um den Unternehmer-
geist ihrer Schiler zu fordern und diese

Grafik 2

Autonome Gemeinschaft des Baskenlandes

(9 Fur die Datenerhebung haben wir
einen eigenen Fragebogen verwendet.
Zuvor wurde ein Pritest des Frage-
bogens unter einigen der zu inter-
viewenden Personen durchgefiihrt,
um dessen Eignung und die Relevanz
seiner Fragestellungen zu bewerten.
Das Modell des Fragebogens, der an
die Bildungsstitten verschickt wurde,
ist in Anhang II von Basterretxea et
al. (2002) abgebildet.
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Unterstiitzung der Unternehmensgriindung von Schii-
lern durch die baskischen Berufsbildungsstitten

Abbildung 2

Haufig- Prozent-

keit satz
Wir haben ein eigenes Griindungsprogramm 6 17,1 %
Wir arbeiten mit einer Entwicklungsagentur
oder einer auf die Unternehmensgriindung
spezialisierten Einrichtung zusammen 10 28,6 %
Die Unternehmensgriindung wird von unserer
Bildungsstitte nicht als Ziel verfolgt 3 8,5 %
Wir griinden keine Unternehmen,
aber wir férdern den Unternehmergeist 16 45,7 %

Quelle: eigene Erstellung basierend auf Umfragen und Interviews von Schulleitern.

(®) Von den insgesamt 170 Berufs-
bildungsstitten der Autonomen Ge-
meinschaft des Baskenlandes wurden
72 ausgewihlt. Der Grund fiir ihre
Auswahl war ihre Zugehorigkeit zu
den Netzwerken IKASLAN (das 81,15
Prozent der Schiler an offentlichen
Bildungseinrichtungen umfasst) und
HETEL (in dem die wichtigsten pri-
vaten Bildunsgstitten organisiert sind
und das 54,45 Prozent der Schiiler an
privaten Einrichtungen umfasst). Die
Stichprobe wurde nach Absprache mit
Vertretern des Vizeministeriums fiir
Berufsbildung und lebenslange Wei-
terbildung der baskischen Regierung
ausgewihlt, die deren Reprisentati-
vitit fiir die Ziele der Studie bestitig-
ten. Dieser und anderen konsultier-
ten Quellen zufolge finden sich die
zu untersuchenden Verbindungen
zwischen Unternehmen und Bildungs-
stitten (in Bezug auf Weiterbildung,
Fortbildung und Umschulung, Ausbil-
dung auf Anfrage, Forschung, Betei-
ligung der Unternehmen an Verwal-
tungsorganen der Bildungsstitten,
wirtschaftliche Unterstitzung der Aus-
bildungsstitten oder Hilfe in Form
von Maschinen und Geriten, Unter-
nehmensgrindung usw.) fast aus-
schlieBlich in den 72 Bildungsstitten
der ausgewihlten Stichprobe.

(%) Das semidirektive Interview wur-
de in je acht der offentlichen und pri-
vaten Berufsbildungsstitten durchge-
fithrt. AuRerdem wurden die drei Di-
rektoren von IKALSAN und der Prisi-
dent von HETEL sowie sein Amtsvor-
ginger interviewt.
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bei der Entwicklung neuer Unternehmens-
projekte zu unterstltzen. Wie aus der fol-
genden Abbildung ersichtlich ist, haben
von den befragten Schulleitern nur drei
erklirt, dass die Griindung von Unterneh-
men kein von der Bildungsstitte verfolg-
tes Ziel sei. Fast die Hilfte der Bildungs-
statten beschrinkt sich allerdings darauf,
den Unternehmergeist der Schiiler zu for-
dern. Etwa ein Drittel kann auf die
Unterstiitzung verschiedener Stellen fur
regionale Entwicklung, Unternehmerver-
binde oder Grindungszentren zihlen,
sechs Bildungsstitten verfiigen tiber ei-
gene Grindungsprogramme.

Das Ausmaf dieser Erfahrungen ist je nach
Bildungsstitte sehr unterschiedlich, und
das Ergebnis, gemessen an der Anzahl der
gegriindeten Unternehmen und vor allem
an der Qualitit dieser Unternehmen (Be-
triebsgrofe, Beschiftigung von Mitarbei-
tern, Umsatz, Konsolidierung auf dem
Markt), variiert in Abhidngigkeit der Rolle,
der Bedeutung und der Mittel, die die Bil-
dungsstitten den Griindungsprogrammen
einriumen bzw. zur Verfiigung stellen.

Zum besseren Verstindnis der unter-
schiedlichen Erfahrungen bei der Unter-
stiitzung von Unternehmensgriindungen
unterteilen wir diese in zwei Gruppen: In
der ersten Gruppe sind die Erfahrungen
zusammengefasst, die sich in erster Linie

auf die Sensibilisierung und die Forde-
rung des Unternehmergeistes konzentrie-
ren und die in einigen Fillen zur Grin-
dung kleiner Unternehmen fihren. In der
zweiten Gruppe werden die Erfahrungen
behandelt, bei denen sich die Bildungs-
stitte verstirkt fiir ihre betriebsgriin-
denden Schiiler engagiert hat und die es
ermoglichten, Unternehmen in bedeuten-
derer Anzahl und GroRe zu griinden.

3.1. Sensibilisierungsmafinahmenund
Griindung von Kleinstunternehmen

Der grofite Teil der Aktivititen, welche
die Berufsbildungstitten zur Unterstit-
zung der Unternehmensgriindung durch-
fithren, beschrinkt sich auf MaBnahmen
zur Sensibilisierung und Forderung der
unternehmerischen Kultur. Dabei geht es
darum, den Unternehmergeist der Schii-
ler durch Veranstaltungen und Lehrginge
zu wecken, die sowohl von den Lehrern
der Ausbildungsstitte als auch durch Mit-
glieder von Entwicklungsagenturen, of-
fentlichen Einrichtungen im Bereich der
Unternehmensgriindung oder von Unter-
nehmerverbinden durchgefithrt werden.
Wenn die Schiiler infolge dieser Sensibi-
lisierungsmaBnahmen den Drang verspu-
ren, ein Unternehmen zu griinden oder
die Chancen hierfiir auszuloten, so wer-
den sie an die Agenturen und Einrichtun-
gen verwiesen, die sich auf die Unter-
stiitzung von Betriebsgriindern speziali-
siert haben.(") Sie sind diejenigen, die die
Griinder in den Fillen, wo das unterneh-
merische Projekt tatsdchlich umgesetzt
wird, unterstiitzen. Die Bildungsstitten
hingegen bieten den jungen Unternehmen
in der Regel keine systematische und nen-
nenswerte Unterstiitzung an. Nur in eini-
gen Fillen wird den Schiilern ein Biiro
zu einem besonders glinstigen Preis tiber-
lassen, diirfen sie eine Zeit lang bestimmte
Maschinen oder Computer nutzen und
werden von einem Lehrer betreut.

75 Prozent der befragten Bildungsstitten
beschrinken sich auf die oben erwihnte
Sensibilisierungsstrategie, die sie alleine
oder mit Hilfe anderer Instututionen ver-
folgen und die in der Regel nicht unmit-
telbar zu einer Unternehmensgriindung
fithrt. Von den 26 Ausbildungszentren, die
wir in diese Kategorie einordnen wiirden,
geben nur drei an, dass ihre Schiiler in
den letzten sechs Jahren ein Unterneh-
men gegriindet haben: Jesis Obreo



(Alava), San Jorge (Vizcaya) und Hernani
Institutoa (Guipuzcoa). Das Ausbildungs-
zentrum San Jorge de Santurce fithrt die-
se Unterstltzung fir die Griinder in Zu-
sammenarbeit mit der ‘Fundaciéon DEMA-
Enpresa Garapena’ und anderen Einrich-
tungen durch, indem sie die Tragfihig-
keit des unternehmerischen Projektes
untersucht. Auf diese Weise wurden zwolf
Kleinunternehmen gegrindet, von denen
sieben noch heute bestehen. Nach Anga-
ben von Hernani Institutoa haben die
Schiiler dieser Einrichtung in der Zeit von
1995 bis 2000 insgesamt 17 Unternehmen
gegrindet, in denen 56 Arbeitsplitze ge-
schaffen wurden.

Unserer Auffassung nach sollte es nicht
als negativ betrachtet werden, dass es in
90 Prozent der Ausbildungsstitten, die
diesen Weg der Sensibilisierung verfolgen,
zu keinerlei Betriebsgriindung kam. Es
bedeutet nicht, dass diese Programme zur
Forderung des Unternehmergeistes ge-
scheitert wiren. Thre Effizienz und Effek-
tivitit sollte nicht anhand der unmittelba-
ren Grindung von Unternehmen gemes-
sen werden, vielmehr sollte eine grofere
Anzahl an mittel- oder langfristigen Indi-
katoren berticksichtigt werden. Zunichst
einmal wirkt sich die Forderung der un-
ternehmerischen Kultur, wie einige der
befragten Schulleiter betonen, nicht nur
bei denjenigen aus, die sich fiir eine selb-
stindige Titigkeit entscheiden. Vielmehr
hat sie auch einen positiven Einfluss auf
die Unternehmens- und Innovations-
fihigkeit der Schiiler, die spiter als An-
gestellte arbeiten. Auf der anderen Seite
- dies zeigen Auraujo et al. (2001) auf -
ist es gut moglich, dass, auch wenn die
Absolventen einer Berufsausbildung eine
in der Schule entwickelte Geschiftsidee
nicht unmittelbar in die Tat umsetzen, die
dort entwickelten positiven Einstellungen
zur Unternehmensgrindung zu einem
spiteren Zeitpunkt neue Unternehmen
entstehen lassen, wenn die Absolventen
reifer an Erfahrungen sind. Diese Auffas-
sung wird von mehreren der befragten
Schulleitern vertreten.

Diejenigen Ausbildungsstitten, die diesen
Weg der Unterstiitzung der Unter-
nehmensgriindung gewihlt haben, fihren
in der Hauptsache zwei Griinde an, war-
um sie keine intensivere Zusammenarbeit
und Hilfe fir die Unternehmensgriinder
unter ihren Schiilern anbieten:
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des Baskenlandes

Somorrostr

a) Die berufliche Eingliederungsrate un-
ter den Absolventen ist in der Regel hoch,
was auf eine nicht sehr ausgeprigte un-
ternehmerische Berufung schlieen lisst.

b) Man will vermeiden, dass Unterstit-
zungsmafnahmen fiir Unternehmens-
griinder doppelt angeboten werden. Man-
che Ausbildungsstitten verstehen sich
nicht als Entwicklungsagenturen, da dies
bedeuten wiirde, die Dienste von erfolg-
reich arbeitenden Agenturen ein zweites
Mal anzubieten.

Allerdings sollte nach unserer Ansicht der
Umstand, dass es im Umfeld der Ausbil-
dungsstitten effiziente Entwicklungs-
agenturen gibt, diese nicht unbedingt
daran hindern, eine aktivere Rolle bei der
Unterstiitzung von unternehmerischen
Aktivititen der Schiiler auszuiiben.

3.2. Unternehmen, die im Rahmen der
,Iradition“ der Ausbildungsstitte und
der Betriebe des Umfeldes gegriindet
wurden

Es gibt eine relativ kleine Gruppe von
Ausbildungsstitten, die iber die Forde-
rung des Unternehmergeistes hinausge-
hende Griindungsprogramme entwickelt

Grafik 3

Lage der Ausbildungszentren Somorrostro, Lea
Artibai und Bidasoa in der Autonomen Gemeinschaft

(7) Herauszuheben sind die Fille, in
denen die Zusammenarbeit kontinu-
ierlich und gewohnheitsmiRig ist, wie
bei dem Ausbildungszentrum Usurbil
mit dem ‘Centro de Empresas e
Innovacion Cei Saiolan’, bei ‘Dioce-
sanas’ mit dem baskischen Jung-
unternehmerverband Ajebask und der
Entwicklungsagentur der Stadt Vitoria,
zahlreichen Ausbildungszentren der
Provinz Vizcaya mit Dema, und dem
Ausbildungszentrum Txorierri mit ei-
ner Firma namens [+D, usw.
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(*) Der Aufbau von Netzwerken zwi-
schen Forschern, Unternehmern, Auf-
tragnehmern und Investoren ist ein
weiterer Schlusselfaktor in den For-
schungen tber Unternehmensgriin-
dungen in Universititen. Der Aufbau
eines solchen Netzwerkes ist leichter,
wenn sich die Universitit aktiv an ver-
schiedenen Zusammenschlissen mit
Unternehmen und Einrichtungen ih-
res Umfeldes beteiligt (Numark, C. L.,
2000; Sandelin, 2000; Tornatzky et al.,
2002). Der Hauptunterschied hinsicht-
lich der hier untersuchten Ausbil-
dungsstitten besteht darin, dass die-
se die Netzwerke nutzen, um Ge-
schiftsideen und potentielle Kunden
ausfindig zu machen, wihrend die
Universititen sie vor allem fiir den
Erwerb von Drittmitteln und fir die
Erprobung der Geschiftsidee vor ih-
rer Realisierung auf dem Markt nut-
zen.

(?) Das wirtschaftliche Umfeld des
Ausbildungszentrums Somorrostro
wurde durch die aufeinanderfolgen-
den Krisen der groen Industrieberei-
che Metall und Schiffsbau des linken
Unferbereichs von Bilbao beein-
trichtigt. Im Falle des Zentrums
Bidasoa handelte es sich nicht nur um
die Krise einiger traditioneller Indu-
strien des Umfeldes, zusitzlich fiihr-
te der Wegfall der europdischen Gren-
zen dazu, dass im Laufe der neunziger
Jahre viele Stellen im Bereich der
Zollverwaltung abgebaut wurden. Im
Falle von Lea Artibai schlieflich wird
die Unterstiitzung von Betriebsgriin-
dungen als eine Art der Wirtschafts-
forderung in einer nur schwach in-
dustrialisierten Region verstanden.

(') Mit Ausnahme von Stanford wer-
den die Universititen, die einen be-
sonders grofen Beitrag zur regiona-
len und wirtschaftlichen Entwicklung
leisten, durch die unglnstige regio-
nale oder staatliche Wirtschaftslage
hierzu angeregt.
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haben und damit zur Entstehung von Be-
trieben mit einer bedeutenden Struktur
und einem von Beginn an ein erheblichen
Beschiftigungsniveau gefiihrt haben. Die-
se Erfahrungen wurden in den privaten
Ausbildungszentren Lea Artibai und
Somorrostro sowie in der offentlichen
Ausbildungsstitte Bidasoa gemacht, de-
ren geografische Lage auf der folgenden
Karte dargestellt ist.

Die Erfahrungen dieser drei Bildungsstit-
ten haben groRe Ahnlichkeit mit den Er-
fahrungen, die einige Hochschulen mit
der Grindung von Unternehmen gemacht
haben. Als Gemeinsamkeiten bei den drei
Erfahrungen wiren zu nennen:

e Die enge Verbindung zwischen den
Ausbildungsstitten und den Unternehmen
des Umfeldes. Diese Verbindung ermog-
licht es ihnen herauszufinden, welche Be-
dirfnisse noch nicht gedeckt sind, und
ob es Moglichkeiten fiir die Untervergabe
von Auftrigen gibt. So gingen viele Erst-
kontakte mit Unternehmen als Kunden bis
hin zu den spiter erfolgreichen Geschifts-
ideen nicht auf die Unternehmensgriinder
selbst, sondern auf die Mitarbeiter der
Ausbildungsstitte zuriick.(®)

¢ Die Unterstlitzung der Unternehmens-
griindung wird als ein bedeutendes Ziel
empfunden und ist in der korporativen
Kultur der Ausbildungsstitten fest verwur-
zelt. Wenn einige Studien unterstreichen,
dass die mit den Griindungsprogrammen
erfolgreichen Universititen diese Pro-
gramme als wichtige, achtbare und zen-
trale Aufgaben der Hochschule betrach-
ten (de la Sota, D., 2000; Meneses, J., 2001;
Rubi, M., 2001; Tornatzkyet al., 2002;
Leiceaga, X., 2001; Ullastres, C., 2001), so
konnen wir das Gleiche von den Ausbil-
dungszentren Lea Artibai, Somorrostro y
Bidasoa sagen.

¢ Die Betreuung, Unterstlitzung und Be-
gleitung der Griinder durch die Mitarbei-
ter der Ausbildungsstitte tiber einen lin-
geren Zeitraum. Die Bildungsstitten ver-
fiigen tiber eigenes Personal fur die Wirt-
schaftsforderung und unterstiitzen die
betriebsgriindenden Schtler zudem mit
ihrer Ausrlstung, Maschinen und Infra-
struktur.

e Forderung des Unternehmergeistes
durch die Erstellung von Hilfsmitteln, mit

denen die Schiiler der Ausbildungsstitte
die ehemaligen Schiler, die im Begriff
sind, ein Unternehmen zu griinden oder
bereits ein erfolgreiches Unternehmen ge-
griindet haben, beobachten, von ihnen
lernen, ihre Leistungen beurteilen und
nachahmen konnen.

e Obgleich sich die vorherrschenden
Wirtschaftssektoren im Einflussbereich der
drei Ausbildungsstitten erheblich vonein-
ander unterscheiden, so weist das wirt-
schaftliche Umfeld der drei doch bestimm-
te Schwichen auf, die die Ausbildungs-
stitten zu einer aktiveren Politik der
Unterstlitzung neuer Unternehmen veran-
lassen.(?) Laut Toranatzky, et al. (2000)
ist etwas Ahnliches bei den Universititen
in den Vereinigten Staaten zu beobach-
ten.(!%)

3.2.1. Die Erfahrungen des Berufs-
bildungszentrums Lea Artibai

Die ‘Escuela Técnica de Lea Artibai’
(Vizcaya) ist eine Ausbildungsstitte in der
Rechtsform einer gemeinniitzigen Genos-
senschaft. Neben der staatlich geregelten
Berufsausbildung, der Weiterbildung und
Umschulung bereitet die Schule auch auf
das Bachillerato vor. In den letzten Jah-
ren ist sie dazu Uibergegangen, auch Aus-
bildungen des tertidren Bereichs anzubie-
ten. Seit der Organisation der Schule in
Form einer Genossenschaft (im Jahr 1976)
gehort sie zur ‘Grupo Mondragén Corpo-
racion Cooperativa’ (MCC). Die Gruppe
umfasst mehr als 150 Unternehmen und
ist mittlerweile der grofte Industrie-
verband des Baskenlandes und der siebt-
grofite Spaniens (Mondragén Corporacion
Cooperativa, 2002). Die Beziehungen von
Lea Artibai mit den Unternehmen des
Umfeldes beschrinkt sich nicht nur auf
die Betriebe, die Mitglieder in dem Ver-
band sind. Sie duBern sich in konkreter
Form in einer grofen Anzahl von Lehr-
stunden im Bereich der Weiterbildung, in
der Bereitstellung technologischer Dienst-
leistungen, der Beteiligung verschiedener
Unternehmen an ihren Verwaltungs-
organen und schliellich im Erhalt bedeu-
tender wirtschaftlicher Unterstiitzung von
Seiten der Unternehmen.

Die Forderung der Unternehmens-
griindung mit Unterstlitzung der Ausbil-
dungsstitten ist ein wesentlicher Bestand-
teil der Unternehmenskultur der ‘Mon-



dragon Corporacion Cooperativa’(*) und
der Berufsschule Lea Artibai. Die Bedeu-
tung, die Lea Artibai der Entwicklung
neuer unternehmerischer Aktivititen
beimisst, kommt auch in der Aufgaben-
beschreibung der Schule zum Ausdruck,
in der dieses Ziel als gleichbedeutend mit
anderen Bildungszielen genannt wird (Lea
Artibai Ikastetxea, 2002).

Mitte der neunziger Jahre zeichnete sich
die Einrichtung einer regionalen Ent-
wicklungsagentur in der Berufsschule Lea
Artibai ab. Nachdem die Initiative jedoch
gescheitert war, gab die Berufsschule den
AnstoS fiir eine Stiftung unter Beteiligung
der Stadtverwaltung von Markina und
anderer Gemeinden der Region, mit dem
Ziel, die Griindung von Unternehmen in
dem Landstrich zu fordern.

Manche Dienstleistungen, welche die Stif-
tung den Unternehmensgrindern anbie-
tet, ihneln denen anderer Einrichtungen:
kostenlose Riumlichkeiten sowie Licht
und Telefon, eine finanzielle Unter-
stiitzung von 360 Euro monatlich fir die
Unternehmensgriinder, Beratung und Be-
treuung usw. Die Unterschiede zu ande-
ren Einrichtungen der Wirtschaftsforde-
rung liegen in den Synergieeffekten, die
durch die Zusammenarbeit zwischen der
Stiftung und der Berufsschule Lea Artibai
entstehen. Die enge Beziehung dieser
Ausbildungsstitte zu den Unternehmen
des Umfelds und die Nutzung der Infra-
struktur und der Maschinen der Ausbil-
dungsstitte fir diese neuen unternehme-
rischen Aktivititen ermoglichen die Griin-
dung und Konsolidierung von Unterneh-
men, die sich aufgrund ihrer Technolo-
gie und ihres Marktes nicht mit Hilfe ei-
ner herkdmmlichen Entwicklungsagentur
konstituieren lieen.

,Es ist anders als bei einer Entwicklungs-
agentur, denn wenn die Unternehmens-
griinder ein bestimmtes technisches Pro-
jekt verfolgen, so finden sie in unserer
Schule das Material und die erforderlichen
Maschinen vor. Das Wertvollste jedoch ist
die Verbindung mit den Unternehmen des
Umfeldes, die ihre potentiellen Kunden
sind. Dies ist der grofite Vorteil im Ver-
gleich zu einer Entwicklungsagentur®
(Arizmendi, M.).(*?)

Bisher wurden fiinf Unternehmen gegriin-
det. Neun weitere befinden sich in der
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Quelle: eigene Erstellung

Planungsphase, mit unterschiedlichen Pro-
jekten wie der Herstellung von Mobeln,
Katamaranen, Kunststoffeinspritzung,
Herstellung seriennaher Prototypen, Alu-
minium oder Lebensmittelerzeugnissen
aus Fisch.(*)

Die Unterstiitzung des Ausbildungszen-
trums bei der Entwicklung neuer Unter-
nehmensprojekte verliduft nach dem in der
folgenden Abbildung dargestellten Verfah-
ren (Abbildung 4):

Wie aus der Abbildung 4 ersichtlich ist,
beginnt und endet der Prozess mit Maf3-
nahmen zur Forderung des Unternehmer-
geistes und der Werbung neuer Griinder.
Neben Lehrgdngen zu Motivation und
Sensibilisierung(*®), die auch in den mei-
sten anderen Ausbildungsstitten angebo-
ten werden, wird ein unternehmerischer
Ideenwettbewerb durchgefithrt, und die
Schiiler werden tber die in der Entwick-
lung befindlichen Unternehmensprojekte
informiert.(!) In der letzten Phase des
Prozesses verpflichten sich diejenigen, die
Unternehmen mit Hilfe der Schule gegriin-
det haben oder griinden, die Unter-
nehmerkultur in der Region zu fordern.

Gegeniiber der AuRerung von vielen
Berufsschuldirektoren, derzufolge es
schwierig ist, die Schiiler angesichts ei-
ner geringen Arbeitslosigkeit fiir eine
Unternehmensgriindung zu motivieren,
geht man in der Berufsschule Lea Artibai
davon aus, dass der Schliissel zu dieser
Motivation in der Auslese von Schiilern
mit einem hohen Maf an Kreativitit('?)
liegt, sowie in der Ausrichtung ihres
Potenzials auf die Unternehmensgriin-
dung und der Stimulierung des Wetteifers,
den die in der Schule vorhandenen Griin-
der unter den tbrigen Schiilern auslosen.
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Abbildung 3
Unternehmensgriindungen im Berufsbildungszentrum
Lea Artibai(%)
1998 1999 2000
Anzahl der gegrindeten Unternehmen 1 2 2
Anzahl der geschaffenen Arbeitsplitze 9 7 9

(') Die erste Firma dieser Unternehmens-
gruppe wurde 1956 durch fiinf Schiler der
damaligen Berufsschule, der jetzigen
‘Escuela Politécnica Superior de Mon-
dragén’, mit Unterstiitzung ihres Direktors
José Maria Arizmendiarreta gegriindet.
Weitere Unternehmen entstanden anschlie-
Rend unter Mitwirkung verschiedener Aus-
bildungszentren der Unternehmensgruppe.

(') Interview vom 16.07.2001 mit Markel
Arizmendi, Direktor von Hetel(Netzwerk
der Ausbildungszentren sozialer Initiativen)
und Verantwortlicher der Unternehmens-
brutstitte sowie des Fachbereichs fur
Polymertechnik in Lea Artibai.

(') Dies ist der einzige der von uns unter-
suchten Fille, in denen die Griinderin eine
Lehrerin des Ausbildungszentrums ist. Dies
kommt sonst eher im universitiren Bereich
vor, wenn man die in verschiedenen Pu-
blikationen beschriebenen Erfahrungen be-
riicksichtigt und die Bedeutung, die diese
den Problemen von Wissenschaftlern und
Dozenten als Unternehmer beimessen.
(Tuominen, M. 2000; Churchwell, T. L.
2000; de la Sota, D. 2000; Blanco, A., 2000;
Meneses, J. 2001)

(M) Gegenwiirtig gibt es neun Unterneh-
men in der ,Brutstitte“ des Berufsbildungs-
zentrums Lea Artibai.

() Das Ausbildungszentrum veranstaltet
fir seine Schiiler einen 16-stiindigen Lehr-
gang zum Thema Selbstindigkeit. Dabei
entfallen zwei Stunden auf die Motivation
und Sensibilisierung und die restlichen Un-
terrichtsstunden auf die Festlegung der ein-
zelnen Schritte, die bei der Erarbeitung
eines Unternehmensplans zu beriicksich-
tigen sind. Das Zentrum bietet einen dhn-
lichen Lehrgang, aber mit einer Dauer von
28 Stunden, fiir Griinder auerhalb des
Zentrums an.

(%) Die Information wird iiber eine
schulinterne Zeitschrift im Unterricht und
in den Motivations- und Sensibilisierungs-
seminaren verbreitet, auerdem auf infor-
melle Art und Weise tiber den tiglichen
Kontakt zwischen Schiilern und Griindern
inerhalb des Ausbildungszentrums.

(') Hierbei ist anzumerken, dass einige
Berufsbildungszentren des privaten HETEL-
Netzwerks ein eigenes Programm mit der
Bezeichnung ,Sormen-Crea“ zur Férderung
der Kreativitit unter den Schiilern entwi-
ckelt haben und dies gegenwirtig umset-
zen. (Siehe: Basterretxea, et al., 2002)
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Grundlegendes Verfahren bei der Entwicklung von
Unternehmensprojekten im Berufsbildungszentrum
Lea Artibai

1.1.

1.1.1.
1.1.2.
1.1.3.
1.2.

1.2.1.
1.2.2.

7.1.
7.2.

Quelle: Berufsbildungszentrum Lea Artibai.

(*%) Op.cit

() Ibidem

Abbildung 4

Werbung potenzieller Griinder

Innerhalb des Ausbildungszentrums

Lehrgang zu Motivation und Sensibilisierung

RegelmiBige Information tiber die Unternehmensprojekte
Wettbewerb fiir Geschiftsideen

Auserhalb des Ausbildungszentrums

Grindungswettbewerb

Ausschreibung von Bildungsangeboten fir Unternehmensgriinder

Entwicklung von Geschiftsideen
Information tiber die bei der Unternehmensgriindung erforderlichen Schritte
Kooperationsabkommen mit Unternehmen

Definition der Geschiftsidee
Erhebung der Daten des Grunders
Allgemeine Beschreibung der Idee

Entscheidung, wie die Idee zu behandeln ist
Abgleich mit den Grundkriterien zur Bewertung einer Geschiftsidee

Ausarbeitung der Idee
Organisation des Projektes
Auf die Erfordernisse der Idee zugeschnittene Beratung

Unternehmensplan

Entwicklung der grundlegenden Inhalte

Auf den konkreten Fall zugeschnittene Beratung
Kooperationsabkommen mit BBK Gazte Lanbidean, BEAZ...

Langfristige Verpflichtungen
Beziiglich der Einstellung von Mitarbeitern
Engagement zur Stirkung der Unterrnehmerkultur in der Region

,Im Laufe der Zeit stoRen wir auf einen
bestimmten Prozentsatz von Leuten, die
kreativ sind, die etwas Schopferisches tun
miissen. Dies kann eine Kreativitit auf
kultureller, gesellschaftlicher oder unter-
nehmerischer Ebene sein, aber es gibt
Menschen, die diese Eigenschaften haben.
Wenn wir in der Lage sind, kreative Men-
schen, die auf diesen Ebenen titig sind,
ausfindig zu machen und ihre Kreativitit
in Richtung Unternehmensgriindung zu
lenken, so dass sie sehen, dass die Schu-
le ihnen Moglichkeiten bietet, kreativ zu
sein und ein Unternehmen zu griinden,
dann erreichen wir unser Ziel. Wenn das
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Ausbildungszentrum als Anziehungspunkt
fungiert und seine kreativsten Schiler
sehen, dass andere junge Leute Unter-
nehmensprojekte innerhalb des Zentrums
entwickeln, so bereiten wir diesen Schii-
lern den Weg* (Arizmendi, M.). (*¥)

Auch die zweite Phase des in Abbildung
4 dargestellten Unternehmensgrindungs-
prozesses hat eine nennenswerte Beson-
derheit. Lea Artibai unterhilt Koopera-
tionsabkommen mit verschiedenen Unter-
nehmen des Umfeldes fiir die Entwick-
lung von Geschiftsideen. So stammte die
Geschiftsidee in einigen Fillen nicht von
den Griindern selbst, sondern ging auf
eine Empfehlung der Schule zuriick, die
diese wiederum ihrer Verbindung zu den
Unternehmen verdankte:

,Das Berufsbildungszentrum steht mit den
Unternehmen fast tiglich in Kontakt, tiber
die Ausbildung am Arbeitsplatz, iiber
Weiterbildungsmafinahmen, Dienstleistun-
gen fir Firmen usw. Dies ermoglicht eine
Dynamik des gegenseitigen Kennen-
lernens, infolgedessen Segmente und Sek-
toren fir mogliche Unterauftrige seitens
der Unternehmen bestimmt werden. Wir
gehen von der Vorstellung aus, dass, wenn
das Zentrum dynamisch ist und die Un-
ternehmen gut kennt, neue Beschif-
tigungs- und Produktfelder ausfindig ge-
macht werden konnen“ (Arizmendi,

M.(*)

Ein anschauliches Beispiel fur eine Unter-
nehmensgriindung aufgrund eines Be-
darfs, den die Schule bei den Firmen des
Umlandes ermittelt hat, ist eine Firma fiir
die Herstellung von Formen fir Kunst-
stoffeinspritzung, deren Konzept gegen-
wirtig entwickelt wird:

,Uber unsere Verbindung zu Firmen wie
Maier, Cicaucho und Alzola wurde errech-
net, dass sie mehr als zwolf Millionen Euro
im Jahr an Zulieferanten von Formen aus
Portugal zahlten. Wir sahen die Moglich-
keit, hierfir ein Unternehmen zu grin-
den, doch ergab eine Studie, dass der
schwichste Punkt das Fehlen an ausge-
bildeten Fachkriften fiir die Formenher-
stellung war. Das Ausbildungszentrum
stellte sich dieser Herausforderung, und
wir boten eine spezielle Ausbildung im
Bereich Formen an. Die nichste Barriere
jedoch ergab sich aus der Tatsache, dass
es keine Grundungsinteressenten gab.



Nach diversen Verhandlungen formierte
sich vor drei Jahren eine Grindungs-
initiative aus jungen Leuten, die in ande-
ren Unternehmen arbeiteten und von die-
ser neuen Geschiftsidee begeistert waren.
Derzeit besteht diese Gruppe aus neun
oder zehn Personen, und in einem Jahr
werden sie die ,Unternehmensbrutstitte*
mit einem Jahresumsatz von rund 180.000
Euro verlassen“ (Arizmendi, M.). (*)

Dabei muss jedoch vermerkt werden, dass
das Berufsbildungszentrum Lea Artibai fir
die Entwicklung dieses neuen Unterneh-
mens nicht auf Schuler des Zentrums oder
junge Absolventen zuriickgegriffen hat,
sondern auf bereits im Erwerbsleben ste-
hende ehemalige Schiiler, denen somit ein
Anreiz geboten wurde, ihre Arbeitsstelle
aufzugeben und sich selbstindig zu ma-
chen. Dieses Unternehmerprofil stimmt
mit dem Profil tiberein, das Vertreter des
baskischen Arbeitgeberverbandes
CONFEBASK und des Arbeitgeberverban-
des der Provinz Vizcaya, CEBEK, als Re-
zeptoren der Hilfen zur Unternehmens-
grindung vorschlagen (siehe Araujo et al.,
2001, p. 322). Verschiedene Untersuchun-
gen Uber das Profil der Unternehmer be-
stitigen, dass die Berufserfahrung der
Grinder den Erfolg der neuen Unterneh-
men beglnstigen kann. Die vorherige
Berufserfahrung ermoglicht es den Griin-
dern, sich Fachwissen sowie geschiftli-
ches und organisatorisches Geschick an-
zueignen und innerhalb ihrer ehemaligen
Firma Verbindungen zu Kunden und Lie-
feranten aufzubauen. Diese Kenntnisse,
Fihigkeiten und Beziehungen erleichtern
dem Grinder seine unternehmerischen
Entscheidungen (Codex, 1998; de la Sota,
2000).

Aufgrund dieser Verbindung zu Unterneh-
men des Umfeldes, die Bedarf an der Ver-
gabe von Unterauftrigen haben, konnen
die neu entstandenen Unternehmen ein
reelles Bediirfnis bedienen und von Be-
ginn an iber bedeutende Kunden zu ver-
figen. Wenn eine Firma einen grofen
Bedarf an der Vergabe von Unterauftrigen
oder ein grofles Interesse hat, einen Zu-
lieferer in ihrer Nihe zu finden, so kann
sie mit dem Berufsbildungszentrum und
der Grundungsinitiative bei der Umset-
zung des Unternehmensprojektes zusam-
menarbeiten. So hat zum Beispiel die Fir-
ma Maier S. Coop die eine oder andere
Maschine fiir Unternehmensgrinder aus
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der Berufsschule Lea Artibai besorgt, die
dann spiter zu ihren Zulieferern wurden.
Auflerdem haben diese eine Hospitation
von sechs Monate in der Firma Maier S.
Coop absolviert und auf diese Weise ein
profundes Wissen iiber die Erfordernisse
ihres ersten Kunden erworben. (*!)

Dieser Firmentyp entspricht genau dem
Prinzip des Spin-off, denn er erfillt die
grundlegenden Kriterien, wie sie von der
Europiischen Union tiber das Europiische
Netzwerk der Grinder- und Innovations-
zentren (EBN) definiert werden.

e Griindung einer neuen Einheit wirt-
schaftlicher Tatigkeit, die aus einer oder
mehreren bestehenden Einheiten hervor-
geht.

e Schaffung einer neuen Titigkeit, ent-
weder durch die Griindung eines neuen
unabhingigen Betriebes oder aber durch
die Entwicklung eines neuen Produktes
oder einer neuen Dienstleistung.

¢ UnterstitzungsmaBnahmen seitens der
,2Mutterorganisation®.

Im Gegensatz zu anderen Erfahrungen,
bei denen ein Unternehmen bei der Ent-
stehung eines anderen mitwirkt, indem es
dieses neue Unternehmen fir eine be-
stimmte Funktion oder Titigkeit unter
Vertrag nimmt, werden bei den Spin-off-
Aktivititen, die das Berufsbildungs-
zentrum Lea Artibai in Zusammenarbeit
mit einigen Firmen des Umfeldes durch-
fithrt, neue Produkte und Dienstleistun-
gen in der Region entwickelt, was zu ei-
ner bedeutenden lokalen Entwicklung
und zu einer Schaffung von Arbeitsplitzen
in einem weit hoheren MaRe, als es bei
einer simplen Untervergabe von Auftri-
gen der Fall ist, beitrigt.

Solange sich die Initiatoren noch nicht zur
Griindung einer eigenen Firma entschlos-
sen haben, stellt das Berufsbildungs-
zentrum die Rechnungen tiber eine Ge-
sellschaft mit Namen ,Insertec® aus. Das
so verdiente Geld wird von der Schule
verwahrt, bis die Initiatoren soweit sind,
ihr Unternehmen zu griinden.

Die im Berufsbildungszentrum Lea Artibai
gegriindeten Unternehmen haben den
zusitzlichen Vorteil, dass sie die Einrich-
tungen, Gerite und Maschinen der Schu-
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(*) Ibidem

(®Y) Diesbeztglich mochten wir auf
dhnliche Erfahrungen bei der Unter-
nehmensgrindung durch Universiti-
ten verweisen, wie sie an der ‘Stanford
University’ gemacht wurden. In die-
sem Fall unterstreicht Numark, C.I.
(2000) die Bedeutung einiger Unter-
nehmen des Silicon Valley, wie zum
Beispiel HP, die er ,Anker- oder Stiitz-
unternehmen® nennt, und die neue
Unternehmer ausgebildet und den Un-
ternehmergeist gefordert haben.
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(¥ In der konsultierten Literatur ha-
ben wir nur einen ausdricklichen
Hinweis auf eine dhnliche Politik ge-
funden, nimlich bei der ‘Stanford
University’. Die Universitit verleiht
Gerite und Ausrlstungsgegenstinde,
wenn diese gerade nicht gebraucht
werden, wobei die Unternehmens-
grinder die dabei anfallenden Be-
triebskosten zahlen (Sandelin, J.,
2000).

(¥) Im Gesamtnetzwerk der Berufs-
bildungszentren des Baskenlandes
sind die Bildungsstitten organisiert,
die neben den Bildungsabschnitten
der staatlich geregelten Berufsausbil-
dung auch Manahmen der Weiterbil-
dung und Umschulung anbieten.
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le fir ihre Produktionstitigkeit nutzen
konnen. Angesichts der hohen Investitio-
nen, die manche unternehmerischen In-
itiativen erfordern, stellt die Moglichkeit,
die Infrastruktur des Ausbildungszentrums
zu nutzen, eine ganz entscheidende Hil-
fe fur die Jungunternehmer dar. Dank des
Schutzes und der Hilfe durch das Zen-
trum konnen sie ihre Investitionen auf-
schieben, fiir andere Firmen arbeiten und
dabei die Maschinen und Gerite der Schu-
le nutzen, und die Tragfihigkeit ihres
Geschiftes grundlich analysieren, indem
sie ein Produkt fur einen Kunden herstel-
len, ohne dabei tiberhohte Risiken einge-
hen zu miissen(*). Nach Aussage der Ver-
antwortlichen des Ausbildungszentrums
und der ,Unternehmensbrutstitte“ birgt
die Nutzung der Gerite und Maschinen
durch die Unternehmensgriinder zuwei-
len auch Vorteile fir die Ausbildung. In
dem MaRe, wie dadurch Moglichkeiten fiir
Praktika geschaffen werden, oder be-
stimmte technische und organisatorische
Probleme, auf die die Griinder stofen, im
Unterricht behandelt werden konnen,
beeinflusst sie in positiver Weise die Krea-
tivitat der Schiiller und ermoglicht die
Anwendung verschiedener Ficher in der
Praxis.

In der Berufsschule Lea Artibai sieht man
diese Unterstiitzung der Unternehmens-
griindung als eine Mafnahme zur Wirt-
schaftsforderung in der Region, in der
noch immer rund 20 Prozent der Erwerbs-
bevolkerung in der Landwirtschaft oder
der Fischerei titig sind. Die Absicht der
Schule ist es, 15 Unternehmen bis zum
Jahr 2006 ins Leben zu rufen und so mit-
tel- und langfristig zur Starkung des Unter-
nehmensgeflechts des Gebiets beizutra-
gen. Von dieser Stirkung profitiert auch
die Bildungsstitte, denn wie aus der letz-
ten Phase des in Abbildung 4 dargestell-
ten Prozesses ersichtlich ist, iibernehmen
die neu entstandenen Unternehmen auch
eine langfristige Verpflichtung gegeniiber
der Schule, indem sie Schuler als Prakti-
kanten aufnehmen und Absolventen als
Mitarbeiter einstellen.

Der Wunsch des Verbandes der privaten
Berufsbildungszentren HETEL ist es, die-
se Erfahrung und andere, wie die des
Berufsbildungszentrums Somorrostro, in
anderen Bildungsstitten zu verbreiten,
und zwar nicht nur innerhalb des Verban-
des, sondern auch unter 6ffentlichen Bil-

dungsstitten, die dem Gesamtnetzwerk
der Berufsbildungszentren des Baskenlan-
des angehoren. (¥) Viele der von uns be-
fragten Schulleiter, sowohl aus offentli-
chen als auch aus privaten Einrichtungen,
haben das Berufsbildungszentrum Lea
Artibai besucht, um seine Erfahrungen aus
erster Hand kennenzulernen, und der
Leistungsvergleich erleichtert den Aus-
tausch, die Nachahmung und das Lernen
aus diesen Erfahrungen unter den Bil-
dungsstitten.

3.2.2. Die Erfahrungen mit der Unter-
nehmensgriindung im Berufsbil-
dungszentrum Somorrostro

Das private Berufsbildungszentrum
Somorrostro (Vizcaya) ist eine grofle
Ausbildungstitte, die mehr als 5 000 Schii-
ler in der staatlich geregelten Berufsaus-
bildung, der Weiterbildung und der be-
ruflichen Umschulung aufnimmt. Es ver-
figt tber zahlreiche und solide Verbin-
dungen zu den Unternehmen des Umfel-
des. Neben einer groffen Anzahl von Un-
terrichtsstunden, die das Institut im Rah-
men von WeiterbildungsmafSnahmen er-
teilt, wurden zwei Gesellschaften gegriin-
det (Gehilan und Laboradomo), um di-
verse Dienstleistungen fiir die Unterneh-
men anzubieten. Dartiber hinaus ist die
Schule dabei, eine Stiftung ins Leben zu
rufen, um die Beteiligung der Unterneh-
men an den Verwaltungsorganen der
Schule zu ermdoglichen.

Die Politik der Férderung von Unter-
nehmensgriindungen im Berufsbildungs-
zentrum Somorrostro geht auf den Besuch
eines Griinderzentrums fiir Kleinstunter-
nehmen in Turin zuriick, der 1992 von
der Verwaltung der Provinz Vizcaya or-
ganisiert worden war. Nach diesem Be-
such beschloss das Institut, den Unterneh-
mergeist zu fordern und die Grindung
von Unternehmen durch die Schiler zu
unterstitzen.

,Der Unternehmergeist ist ein Wert fur
jede Gesellschaft. Wenn wir diesen Geist
fordern, konnen wir erreichen, dass die
Schiiler neue Unternehmen griinden und
dass diejenigen, die in anderen Betrieben
arbeiten, dies als Menschen mit unterneh-
merischen Fihigkeiten tun. Neben der
Forderung dieses Geistes wollen wir auch
die reale Unternehmensgriindung voran-
treiben. Es scheint uns der Einsatz und



der Weg einer Minderheit zu sein, denn
die Mehrheit der Menschen wiinscht sich
eine angestellte Tatigkeit in einem Unter-
nehmen, aber es ist auch ein Qualitits-
sprung® (Ruiz, M.).(*)

Das Forderprogramm fir Unternehmer,
das in Somorrostro betrieben wird, kann
auf die Mitarbeit verschiedener Einrich-
tungen der Wirtschaftsforderung in der
Provinz Vizcaya zihlen (DEMA, Handels-
kammer, CEDEMI und BBK Gaztelan-
bidean), und nach den Angaben des Aus-
bildungszentrums hat es zwischen 1995
und 2000 zur Griindung von rund 20 Un-
ternehmen und zur Schaffung von 120
Arbeitsplitzen beigetragen.

Die im Ausbildungszentrum Somorrostro
verfolgte Methode zur Forderung der
Unternehmensgriindung beinhaltet drei
Phasen: Motivation, Ausbildung, Start des
Unternehmens.

1.- Motivation: In dieser Phase soll der
Unternehmergeist gefordert werden. Hier-
fir besuchen die Schiiler Kurse und Ver-
anstaltungen, die von Unternehmern, Mit-
arbeitern des Zentrums oder solchen Ein-
richtungen abgehalten werden, mit denen
das Zentrum Beziehungen unterhilt. Ne-
ben diesen Veranstaltungen organisiert das
Zentrum Wettbewerbe fir Geschiftsideen
und versucht, dass auch Schiiler oder
ehemalige Schiiler, die sich selbstindig
gemacht haben, Uber ihre Erfahrungen
berichten, sofern diese Erfahrungsberichte
einen groferen Motivationseffekt bieten.
Nach dieser Motivationsphase sind unge-
fihr zehn Prozent der Schiiler bereit, in
die nichste Phase der Ausbildung einzu-
steigen.

Gegenwirtig ist das Aushildungszentrum
Somorrostro dabei, diese Motivations-
phase von Grund auf neu zu gestalten,
um ab dem Schuljahr 2002/2003 eine
durchgingige Veranstaltung unter der
Bezeichnung ,Unternehmerworkshop*
anzubieten, mit der bereits in jungen Jah-
ren der Unternehmergeist der Schiiler
geschult werden soll.

,Wir glauben, dass man nicht erst im letz-
ten Jahr der Berufsausbildung oder des
Studiums damit beginnen sollte, den Un-
ternehmergeist zu schulen. Wir sind da-
gegen der Uberzeugung, dass die unter-
nehmerische Fihigkeit des Menschen be-
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reits mit Beginn der obligatorischen
Sekundarschule (ESO) ausgebildet werden
sollte. Nachdem wir andere interessante
Erfahrungen kennengelernt haben, haben
wir einen Lehrplan entworfen, der eine
Methodik zur Forderung des Unterneh-
mergeistes verfolgt, und zwar bereits ab
dem Alter von 12 bis 13 Jahren. Die un-
ternehmerische Ausbildung muss dann
nach und nach verstirkt werden, so dass
die jungen Leute im Alter von 20 Jahren
bereits Menschen mit Unternehmergeist
sind, die, wenn sie dies wollen, mit Hilfe
der entsprechenden Ausbildung und der
erforderlichen Ressourcen eine Geschifts-
idee in die Tat umnsetzen konnen“ (Ruiz,

M).(*)

Dieser ,Unternehmerworkshop* umfasst
18 Unterrichtsstunden, die Erarbeitung
und gemeinsame Erorterung von Unter-
nehmensprojekten sowie die Ausarbei-
tung einer Idee, die dann in spiteren
Ausbildungsphasen weiterentwickelt wer-
den kann.

2.- Ausbildung: Die Schiiler, die nach
Abschluss der Motivationsphase mit dem
Programm fortfahren wollen, erhalten eine
theoretische und praktische Ausbildung,
es werden Machbarkeits- und Markt-
studien durchgefiihrt, ein Finanzierungs-
plan erstellt, usw.

Jedes Jahr bilden wir rund 50 Personen
aus und fihren zwolf oder dreizehn
Machbarkeitsstudien durch. Insgesamt
haben wir wohl 80 bis 100 Machbarkeits-
studien durchgefiihrt, und von den ge-
griindeten Unternehmen bestehen etwa 14
bis heute fort“ (Ruiz, M.).(*%)

3.- Start des Unternehmens: Wie in an-
deren Ausbildungszentren auch, machen
es die Jugend und die kaum vorhandene
Berufserfahrung der Grinder erforder-
lich, diese umfassender zu betreuen, als
es in anderen Einrichtungen der Fall ist.
AuRerdem erleichtern die Verbindungen
des Zentrums zu den Unternehmen des
Umfeldes die Geschiftstitigkeit der
Griinder und die Akquisition der ersten
Kunden.

,Wir begleiten die neu entstandenen Un-
ternehmen drei bis funf Jahre lang, was
andere Einrichtungen normalerweise nicht
tun. Die Begleitung besteht fir uns dar-
in, dass wir ihnen Kunden verschaffen.
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(*Y) Interview mit Mikel Ruiz, Direk-
tor des Berufsbildungszentrums So-
morrostro, vom 23.7.2001.

(®) Ibidem

(*%) Ibidem



(*) Ibidem
(*®) Ibidem

(¥) Ibidem
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Spiter miissen sie dann in der Lage sein,
diese zu halten. Von der Schule aus ver-
suchen wir, ihnen einen ersten Kunden-
stamm unter den rund 500 Unternehmen
aufzubauen, mit denen wir regelmigige
Beziehungen unterhalten* (Ruiz, M.).(*")

Viele der Geschiftsideen, die in Somor-
rostro zu Unternehmensgriindungen ge-
fithrt haben, kamen nicht von den Griin-
dern selbst, sondern auf Anregung der
Ausbildungsstitte zustande. Einige dieser
Ideen erwuchsen aus den Beziehungen
der Schule zu Unternehmen und offentli-
chen Einrichtungen des Umfeldes:

,Bei unserer formellen und informellen
Vorausschau beobachten wir, dass die
groBen, die Wirtschaft antreibenden Un-
ternehmen nicht in erster Linie Personal
einstellen, sondern vielmehr Aktivititen
auslagern. Die drei groBen Wirtschafts-
krifte in unserem Umfeld sind PETRO-
NOR, der Hafen von Bilbao und das IGCC-
Kraftwerk. Diese Projekte, zusammen mit
dem der soziokulturellen Animation des
,Bilbao Turistico“, wofiir wir uns verstarkt
einsetzen miissen, sind die vier treiben-
den Krifte der Zukunft (Ruiz, M.).(*®)

Der Schulleitung zufolge ist das grofte
Problem nicht der Mangel an Ideen, son-
dern die Schwierigkeit, Schiiler zu finden,
die das Risiko einer Unternehmens-
grindung auf sich nehmen wollen.

,Wir mussen die Mentalitit der Schiiler
dndern, und das ist schwierig. Die hier-
fiir zustindige Arbeitsgruppe verfolgt die-
ses Ziel, aber sie hat Miithe, den Schiilern
verstindlich zu machen, dass sie, wenn
sie sich zu dritt oder viert zusammen-
schlieBen und eine kleine Firma griinden
und zudem gut in ihrem Fach sind, viel
mehr Moglichkeiten haben, Auftrige zu
bekommen, und sogar eine grofiere
Beschiftigungsstabilitit erreichen kdnnen,
als wenn jeder fir sich alleine nach einer
Arbeit sucht* (Ruiz, M.).(¥)

3.2.3. Die Erfahrung des Berufs-
bildungszentrums Bidaso im Rahmen
des Programms ,URRATSBAT*

Das Berufsbildungszentrum Bidasoa in
Irun (Guiptzcoa) ist eine Offentliche Ein-
richtung, die staatlich geregelte Ausbil-
dungen sowie Weiterbildungen und Um-
schulungen anbietet. Die Einrichtung un-

terrichtet die Ausbildungsabschnitte des
mittleren und hoheren Grades in den
Berufsfeldern: Mechanische Fertigung,
Holz und Mobel, Elektrotechnik und Elek-
tronik sowie Bauwesen. Sie unterhilt sehr
enge Beziehungen zu den Unternehmen
in ihrem Umfeld, insbesondere, was die
Durchfthrung von Weiterbildungsmas-
nahmen betrifft.

Die Kultur des Ausbildungszentrums un-
terstiitzt ebenfalls die Unternehmens-
griindung durch seine Schuler, obwohl es
dabei aufgrund seiner offentlichen Rechts-
form auf einige Schwierigkeiten stoft. Die
Hauptschwierigkeit liegt wohl in der ge-
ringeren Arbeitsflexibilitit, die verhindert,
dass Mitarbeiter speziell fiir die Forderung
neuer unternehmerischer Initiativen ein-
gestellt werden. Dieses Problem stellt sich
ebenfalls in den Fillen, wo ein offentli-
ches Ausbildungszentrum Forschungen
oder Dienstleistungen fiir Unternehmen
betreiben will.

Zudem konnen die offentlichen Ausbil-
dungsstitten in manchen Bereichen auf
grofere Hindernisse als die privaten sto-
Ren. Erfahrungen, wie etwa die des pri-
vaten Berufsbildungszentrums Lea Artibai,
wo die Grinder bei ihrer Geschiftstitig-
keit die Einrichtungen der Schule nutzen
konnen und die Schule selbst bis zur of-
fiziellen Unternehmensgriindung die
Rechnungen ausstellt, diirften in einer
offentlichen Ausbildungsstitte schwieriger
zu machen sein.

Angesichts der besonderen Schwierigkei-
ten dieser Ausbildungsstitten hat das bas-
kische Bildungsministerium das Programm
URRATSBAT entwickelt, um Betriebs-
griindungen durch Absolventen der bei-
den Ausbildungsabschnitte aus den Offent-
lichen Berufsbildungzentren heraus zu
fordern. An dem Programm sind verschie-
dene Bildungsstitten des Offentlichen
Netzwerks IKASLAN beteiligt: die Aus-
bildunsgzentren Bidasoa, Tolosa, Bergara
und Usurbil in Guiptzcoa, Barakaldo und
Erandio in der Provinz Vizcaya, und
schliellich Mendizabala in der Provinz
Alava. Um die Griinder aus diesen Schu-
len zu unterstiitzen, gibt es eine definier-
te Standardmethode und eine eigens hier-
fiir zustindige Person. Jede Schule hat das
Ziel, pro Jahr zwei Gruppen mit jeweils
drei bis vier Schiilern auszubilden. Im letz-
ten Trimester absolvieren diese Schiiler



eine Phase der Motivation und Entwick-
lung von Geschiftsideen. Das URRATS-
BAT-Programm und die Schulen un-
terstiitzen die Griinder durch ihre raumli-
che und technische Infrastruktur, solan-
ge sich das Projekt noch in der Probe-
phase befindet. Dabei wird angestrebt,
dass sich die so gegriindeten Kleinst-
unternehmen im Laufe eines Jahres festi-
gen und auf dem Markt behaupten.

Von allen Erfahrungen der Betriebs-
griindungen durch Schiiler, die aus dem
URRATSBAT-Programm hervorgegangen
sind, ist die des Ausbildungszentrums
Bidasoa besonders erwihnenswert. Nicht,
weil hier besonders viele Unternehmen
gegriindet wurden, sondern aufgrund der
groflen Zahl an Arbeitsplitzen, die in den
drei von der Schule geforderten Unter-
nehmensinitiativen enstanden sind.

Genauso wie bei den untersuchten Bei-
spielen der Ausbildungszentren Somor-
rostro und Lea Artibai, ist die treibende
Kraft des Berufsbildungszentrums Bidasoa
und der Unternehmen des Umfeldes die
Grundlage fir diese Unternehmens-
projekte. Ein gutes Beispiel hierftr ist das
Unternehmen, das im Jahr 2000 gegriin-
det wurde, um fiir den Kiichenmobelher-
steller XEY zu arbeiten.

,Das Ziel der sieben Schreiner war es, eine
Firma fiir die Montage von Kiichenmobeln
zu griinden. Die Schule setzte sich mit der
Mobelfirma XEY in Verbindung, um eine
solche Firma zu griinden. XEY nahm die
Schiiler einige Monate lang auf und zeig-
te ihnen, welche Qualititsstandards ge-
fordert wurden, wie die fertig montierten
Mobel aussehen sollten, usw. Anschlie-
Rend griindeten sie eine Sachgemeinschaft
und begannnen, fiir XEY zu arbeiten, in-
dem sie in vielen Wohnblocken verschie-
dener spanischer Stidte Kiichen montier-
ten“ (Mujika, D.(*%)

Angesichts der Schwierigkeit, Schuler aus
Berufen, in denen Vollbeschiftigung
herrscht, zur Griindung eines eigenen
Unternnehmens zu motivieren, hilt die
Leitung des Ausbildungszentrums Bidasoa
diese Aufgabe fur schwierig. Doch genau-
so wie die beiden anderen untersuchten
Ausbildungsstitten setzt sie auf den
Nachahmungseffekt, den die erfolgreichen
Griinder unter den iibrigen Schtilern aus-
l6sen. So kann der Erfolg vorhergehen-
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Abbildung 5
Unternehmensgriindungen im Berufsbildungszentrum
Bidasoa

1997 2000 2001
Anzahl der gegrindeten Unternehmen 1 1 1
Anzahl der geschaffenen Arbeitsplitze 22 7 4

Quelle: eigene Erstellung

der Erfahrungen Argumente liefern, um
neue Grinder zu uberzeugen.

,Fast allen Schilern wird nach den
Betriebspraktika eine Arbeitsstelle ange-
boten. Unter diesen Umstinden sind die
Schiiler nur schwerlich bereit, ein eige-
nes Unternehmen zu griinden oder, wie
in dem oben beschriebenen Fall der
Mobelmonteure fir die Firma XEY, drei
Monate lang unentgeltlich in der Firma
des Kunden zu arbeiten und sich dort
ausbilden zu lassen. Doch ihr Erfolg und
die Tatsache, dass jeder von ihnen in der
letzten Zeit zwischen 3000 und 3600 Euro
monatlich verdient hat, was viel mehr als
das ist, was sich in einer angestellten T4-
tigkeit verdienen ldsst, sind ein Argument,
das wir anderen Schiilern entgegenhalten
konnen® (Iruretagoiena, J.I.).(°YH

Der Riickgriff auf Spinoff-Forderungen
oder die Zusammenarbeit mit bestehen-
den Unternehmen bei der Griindung neu-
er Firmen hat grofle Vorteile, wie anhand
der verschiedenen untersuchten Erfahrun-
gen aufgezeigt wurde. Von einem einzi-
gen Kunden abhingig zu sein, stellt al-
lerdings auch ein grofes Risiko fir das
junge Unternehmen dar. Im Falle der im
Ausbildungszentrum Bidasoa gegriindeten
Firma wurde dieses Problem noch da-
durch verstirkt, dass die Firma XEY ei-
nen Exklusivvertrag forderte:

,<Zunichst verlangte XEY absolute Treue
zu seinem Unternehmen. Die Firma be-
griindete dies damit, dass sie viel in die
Ausbildung der sieben Griinder investiert
habe, dass sie bei dieser Ausbildung ihre
besten Mitarbeiter eingesetzt habe, und
sie erlaubte es ihnen nicht, fiir andere
Hersteller Kiichen zu montieren. Mittler-
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() Interview mit Inaki Mujika, Direk-
tor des Berufsbildungszentrums
Usurbil und des Verbandes offentli-
cher Bildungsstitten IKASLAN
GIPUZKOA, vom 26.07.2001.

(®") Telefonisches Interview mit José
Ignacio Iruretagoiena, Direktor des
Berufsbildungszentrums Bidasoa, vom
10.12.2002.
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weile wird dies etwas lockerer gesehen®
(Iruretagoiena, J.1)(*).

In einem anderen Unternehmensprojekt,
das vom Ausbildungszentrum Bidasoa
vorangetrieben wurde, als das URRATS-
BAT-Programm noch nicht existierte, ent-
deckte das Zentrum selber eine Geschifts-
licke, entwickelte die Idee weiter und
organisierte eine Umschulungsmafinahme,
um Arbeitslosen aus der Region zu einer
selbstindigen Existenz zu verhelfen:

,Wir stellten fest, dass viele der Sofas, die
in den grofen Mobelhdusern verkauft
werden, in Andalusien hergestellt wurden,
und wir dachten, dass man sie genauso
gut hier herstellen konnte. Wir organisier-
ten einen Lehrgang fiir Arbeitslose aus der
Region. Sechs der Teilnehmer, dltere Men-
schen mit geringen Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt, griindeten eine Genossen-
schaft, Tapicerfas Txingudi, und verleg-
ten sich auf die Herstellung von maR-
gefertigten Sofas, vor allem fiir Jachten
und Schiffe, und sie hatten Erfolg. Sie
haben sich allmihlich vergrogert, inzwi-
schen sind zwei weitere Firmen aus der
Erstgriindung entstanden, und sie beschif-
tigen mittlerweile 22 Mitarbeiter* (Irureta-
goiena, J.I)(Y).

Zu diesen beiden Firmen kommt eine drit-
te, GEOTOP, hinzu, die Ende 2001 von
vier Schiilern gegriindet wirde. Sie bie-
tet geoditische und topografische Dienst-
leistungen an und hat kirzlich eine der
drei vom baskischen Jungunternehmer-
verband AJEBASK im Rahmen des ,Premio
Joven Emprendedor del Pais Vasco® ver-
gebenen Auszeichnungen erhalten. Das
Ausbildungszentrum Bidasoa unterstiitzt
dieses und weitere, in der Planung be-
findliche Projekte, indem es den Griin-
dern die Beratung durch seine Mitarbei-
ter anbietet und ihnen ein Jahr lang die
Einrichtungen und Materialien der Schu-
le zur Verfugung stellt.

4. Schlussfolgerungen

1.- Der Entwicklungsgrad der Programme
zur Unterstiitzung der Unternehmens-
griindung ist in den drei untersuchten
Ausbildungsstitten sehr unterschiedlich,
und das Ergebnis, gemessen an der An-
zahl der gegriindeten Unternehmen und
vor allem ihrer Qualitit (Betriebsgrofe,

Beschiftigung von Mitarbeitern, Umsatz,
Konsolidierung auf dem Markt) variiert in
Abhingigkeit der Rolle, der Bedeutung
und der Mittel, die die Bildungsstitten den
Grindungsprogrammen einrdumen bzw.
zur Verfigung stellen.

2.-Auch wenn die Forderung des Unter-
nehmergeistes in den meisten der unter-
suchten Berufsbildungszentren nicht un-
mittelbar zu Unternehmensgriindungen
fihrt, so kann diese Forderung doch an-
dere positive Effekte haben. Zum einen
hat die Forderung der unternehmerischen
Kultur mit Sicherheit eine positive Aus-
wirkung auf die Unternehmens- und
Innovationsfihigkeit der Schiiler an ihren
kiinftigen Arbeitsplitzen als Angestellte.
Und selbst wenn die Absolventen einer
Berufsausbildung eine in der Schule ent-
wickelte Geschiftsidee nicht unmittelbar
in die Tat umsetzen, so ist es doch gut
moglich, dass die positiven Einstellungen
zur Unternehmensgriindung, die sie ent-
wickelt haben, zu einem spiteren Zeit-
punkt neue Unternehmen entstehen las-
sen, wenn die Absolventen reifer an Er-
fahrungen sind.

3.- Der bedeutendste Faktor bei der For-
derung des Unternehmergeistes ist die
Erstellung von Hilfsmitteln, mit denen die
Schiiler der Ausbildungsstitte die ehema-
ligen Schiiler, die im Begriff sind, ein
Unternehmen zu griinden oder bereits ein
erfolgreiches Unternehmen gegriindet
haben, beobachten, von ihnen lernen, ihre
Leistungen beurteilen und nachahmen
konnen. Der Motivationseffekt dieser Er-
fahrungen aus der Nihe ist groer als der,
der sich mit den von den meisten der
untersuchten Bildungsstitten angewand-
ten Methoden erreichen ldsst: Unterrichts-
reihen oder Veranstaltungen mit Lehrern,
Mitgliedern von Entwicklungsagenturen,
Offentlichen Griinderzentren oder Unter-
nehmerverbinden.

4.- Die Infrastrukturen,  Brutstitten fiir
Jungunternehmen oder Bildungsprogram-
me fir Unternehmensgrinder, konnen
und werden von anderen Bildungsstitten
leicht kopiert. Einige Faktoren aber, die
unserer Ansicht nach wichtiger sind, um
den Erfolg der untersuchten Initiaven zu
erklidren, sind sehr viel schwieriger nach-
zuahmen. Diese Faktoren dirften der
Aufbau von Netzwerken mit Unternehmen

und Einrichtungen sein, die diese Initiati-



ven unterstiitzen, sowie die Schaffung
einer das Unternehmertum beglnsti-
genden Kultur unter den Lehrern, den
Leitern und den Schiilern der Bildungs-
einrichtung.

5.- Die Erfahrungen von Bildungsstitten
wie Lea Artibai, Somorrostro oder Bidasoa
zeigen, dass es moglich ist, Unter-
nehmensprojekte zu verwirklichen, die
zahlreiche Arbeitsplitze und Wohlstand
entstehen lassen, indem sie durch die
Ausriistung und die Infrastruktur der Aus-
bildungsstitten und deren enge Verbin-
dung zu den Unternehmen des Umfeldes
unterstiitzt werden. Durch die Nutzung
der schulischen Ausriistung konnen die
Unternehmensgriinder die Machbarkeit
ihrer Projekte testen, ohne gleich
kostpielige und riskante Investitionen ti-
tigen zu miissen. Durch die Beziehung der
Ausbildungstitte zu den Unternehmen
lasst sich feststellen, wo bei den Unter-
nehmen ein noch unbefriedigter Bedarf
und Auftragsmoglichkeiten bestehen, so
dass die neu entstandenen Unternehmen
einen tatsichlich vorhandenen Bedarf
bedienen und von Beginn an bedeuten-
de Kunden haben. Wir glauben, dass die-
se Erfahrungen anderen an der Griin-
dungsforderung interessierten Berufs-
bildungszentren und Hochschulen als
Grundlage dienen koénnen.

6.- Das Profil der Schiiler, die eine staat-
lich geregelte Berufsausbildung absolvie-
ren, ist aufgrund ihrer Jugend und ihres
Mangels an Erfahrung fiir das Entstehen
neuer Unternehmen nicht sehr geeignet.
Auflerdem wird die Motivation zur Selb-
stindigkeit durch den hohen beruflichen
Eingliederungsgrad der Absolventen einer
Berufsausbildung zusitzlich erschwert.
Auch wenn einige Erfahrungen zeigen,
dass diese Motivation moglich ist und es
erreicht werden kann, dass einige junge
Leute Unternehmen griinden, so machen
verschiedene der befragten Bildungsstit-
ten ihr Forderangebot mit Erfolg auch fiir
idltere Unternehmensgriinder zuginglich,
vornehmlich fiir ehemalige Schiiler mit Be-
rufserfahrung oder fir Teilnehmer an Um-
schulungsmaBnahmen. Diese Offnung fiir
iltere Griinder wire auch bei den univer-
sitiren Forderprogrammen zu empfehlen.

7.-Die Berufsbildungszentren mit einer
Schulerschaft, deren Profil fiir die Fih-
rung eines Unternehmens ungeeignet er-
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scheint, die aber eine tragfihige Ge-
schiftsidee haben, konnen den Anstof fur
eine Betriebsgriindung geben und die
anschliefende Beschiftigung dieser Schii-
ler ermoglichen, indem sie auf die Bei-
spiele einiger Universititen wie Glasgow,
Stanford, Chicago oder Barcelona zurtck-
greifen. Hat ein Mitglied dieser Hochschu-
len eine gute Gschiftsidee, verfiigt aber
nicht Uber die erforderlichen unterneh-
merischen Fihigkeiten, so unterstitzt die
Hochschule die Griindung des Unterneh-
mens, engagiert hierfiir aber ein Manage-
ment-Team.

8.-Besonders interessant erscheint uns, die
in einigen untersuchten Ausbildungs-
stitten gemachten Spin-off-Erfahrungen
zu exportieren. Zwar wurden diese Erfah-
rungen in Zusammenarbeit mit expandie-
renden Firmen gemacht, und es wurden
dabei neue Produkte und Dienstleistun-
gen entwickelt, doch ergibt sich aus der
Literatur zum Thema Spin-off, dass sich
Initiativen dieses Typs, allerdings mit ei-
nem defensiveren Profil, fir Unternehmen
in Krisensituationen eignen konnen. Als
Alternative zur Entlassung vieler hochqua-
lifizierter Mitarbeiter mit einer langjdhri-
gen Berufserfahrung in verschiedenen
Bereichen, die derzeit in der Krise stek-
ken, konnen die 6ffentlichen Einrichtun-
gen, welche die Unternehmensgriindung
fordern, zusammen mit den Aushildungs-
stitten und den betroffenen Unternehmen
den Ansto fiir Programme geben, die
einen Anreiz und eine Motivation fiir Aus-
griindungen durch diese Mitarbeiter dar-
stellen.

9.- Manche Forderprogramme fiir Unter-
nehmensgrindungen in Berufsbildungs-
zentren, wie etwa das URRATSBAT-Pro-
gramm der baskischen Regierung, wen-
den sich vorrangig an Griinder aus Fach-
richtungen, die grofere Schwierigkeiten
auf dem Arbeitsmarkt haben. Nach unse-
rer Auffassung ist dies nicht der beste
Ansatz. Wir glauben, dass sich die Forde-
rung und Unterstiitzung neuer unterneh-
merischer Initiativen auf das Marktpoten-
zial und die Fihigkeit, starke und wett-
bewerbsfihige Firmen ins Leben zu ru-
fen, griinden muss, und nicht nur auf die
Unterstiitzung von Griindern mit geringen
Vermittlungschancen auf dem Arbeits-
markt. Wollen die Ausbildungsstitten
wirklich auf die Selbstindigkeit setzen
und die Schiiler fiir die Griindung eines
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eigenen Unternehmens gewinnen, so hal-
ten wir es nicht fur angebracht, diesen
Weg als eine Option zu prisentieren, die
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Misereor

Die beruflichen Bildung in
Afrika befindet sich in der Kri-
se. Eine Berufsausbildung ist
langst keine Garantie mehr fiir
ein eigenes Einkommen und
einen Arbeitsplatz. Die beruf-
lichen Bildungseinrichtungen
in Afrika stehen den Armen
nur selten offen und bilden
haufig am Bedarf des Arbeits-
marktes vorbei aus. Auch sind
sie nicht in der Lage, Aus-
bildungsangebote fiir den
groften Teil der afrikanischen
Jugend bereitzustellen und an-
gesichts kaum verfiigbarer 6f-
fentlicher Zuschiisse ihre lau-
fenden Kosten selbst zu de-
cken. Es werden aber auch
vielversprechende Konzepte
realisiert, wie das Beispiel des
katholischen Ausbildungszen-
trums CTAP im Tschad zeigt:
Gestiitzt auf das Subsidiaritits-
prinzip, das der Verfasser als
Leitprinzip fiir die berufliche
Bildung vorschligt, bietet das
CTAP in Zusammenarbeit mit
ortlichen Gewerbebetrieben
alternierende Ausbildungs-
mafinahmen an. Es fordert die
informelle Lehrlingsausbil-
dung und stellt fiir Betriebe vor
Ort Dienstleistungen und
Unterstiitzungsangebote be-
reit. Das CTAP wird nach Art
eines Unternehmens gefiihrt
und ist daher in der Lage, den
grofiten Teil seiner laufenden
Kosten selbst zu erwirtschaf-
ten. Kirchliche Berufsbil-
dungseinrichtungen miissen
von der angebots- zur nach-
fragegesteuerten Ausbildung
ibergehen, die jungen Men-
schen in Afrika anstelle von
Befihigungsnachweisen ein
Einkommen und einen Ar-
beitsplatz sichert.
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Schwierigkeiten und
Aussichten der berufli-
chen Bildung in Afrika

MISEREOR

Die vorliegenden Uberlegungen widmen
sich der Frage der beruflichen Bildung in
Afrika und den Erfahrungen und Perspek-
tiven, die sich aus Sicht einer Spenden-
organisation der katholischen Kirche in
Deutschland ergeben. Fiir alle christlichen
Kirchen und seit Beginn der Missionsar-
beit in Afrika spielte und spielt die beruf-
liche Bildung eine entscheidende Rolle.
Es waren die Kirchen, die in Afrika die
schulische Bildung eingefiihrt haben. Der
Einfluss, den die europiischen Linder und
ihre Missionare wihrend der Kolonialzeit
auf das Berufsbildungssystem in Afrika
ausgetiibt haben, ist noch immer deutlich
erkennbar und hiufig ein Grund fur die
Probleme, die sich heute zeigen: Franzo-
sische Missionare haben die franzosische
Sprache und Literatur, franzosisches De-
sign und franzosische Berufe eingefihirt.
Britische Missionare haben britische
Schuluniformen, Londoner ,City and
Guilds“-Priifungen sowie britische Werk-
zeuge und Technik importiert. Und deut-
sche Glaubenskongregationen haben
deutsche Handwerksberufe, deutsche
Technologien und deutsche Bau- und
Konstruktionsverfahren eingefithrt. Grof-
britannien und Frankreich haben aufer-
dem ihr Berufsbildungssystem nach Afri-
ka exportiert. Und die postkoloniale An-
passung dieser Systeme an die Be-
dirfnisse der afrikanischen Gesellschaft
und Wirtschaft ist bis heute nicht abge-
schlossen. Noch immer spielen die christ-
lichen Kirchen bei der Bereitstellung be-
ruflicher Bildungsangebote in Afrika eine
zentrale Rolle. In Tansania beispielswei-
se machen die beruflichen Bildungs-
maBnahmen, die die christlichen Kirchen
in ihren Einrichtungen anbieten, 31% des
gesamten Berufsbildungsangebots im
Land aus (Berufsbildungsbehorde, 1999).

— die Erfahrungen von

In Kamerun zeichnen die Kirchen fir rund
13 % des Berufsbildungsangebots verant-
wortlich (Winterstein, 1989).

1. MISEREOR stellt die
nicht-formale Bildung in
den Mittelpunkt

Die Deutsche Bischofskonferenz rief
MISEREOR 1958 als Werk ,fiir den welt-
weiten Kampf gegen Hunger und Krank-
heit“ ins Leben. MISEREOR bietet allen
wohlmeinenden Menschen eine partner-
schaftliche Zusammenarbeit an, um die
Entwicklung zu fordern, die Armut in der
Welt zu bekimpfen, Menschen vom Un-
recht zu befreien, Solidaritit mit den Ar-
men und Verfolgten zu iiben und daran
mitzuwirken, dass ,Eine Welt“ entsteht.
Die Unterstiitzung, die MISEREOR anbie-
tet, soll die Bereitschaft und Fihigkeit zur
Selbsthilfe fordern und den Weg fur die
nachhaltige Verbesserung der Lebensbe-
dingungen armer Menschen zu ebnen.

MISEREOR vertritt die Auffassung, dass
Bildung sowohl im Rahmen des Schulsy-
stems als auch auRerhalb dieses Systems
vermittelt wird. Wir treffen in diesem Zu-
sammenhang eine Unterscheidung zwi-
schen formaler, nicht-formaler und infor-
meller Bildung("). MISEREOR betrachtet die
formale Bildung, beispielsweise die schu-
lische Ausbildung, als zentrale Aufgabe des
Staates. Die informelle Bildung ist in Afri-
ka von vergleichsweise groffer Bedeutung,
bleibt im Rahmen der akademischen Dis-
kussion aber hiufig unbertcksichtigt. Sie
findet jeden Tag in den Familien, ortlichen
Gemeinschaften, Unternehmen und Mas-
senmedien statt. Nicht-formale und infor-



melle Bildung sind insbesondere mit Blick
auf die armen Zielgruppen von grofter
Wichtigkeit. Im tberwiegenden Teil der
afrikanischen Lindern bleibt das formale
berufliche Bildungsangebot den meisten
jungen Menschen verschlossen, weil sie als
Schulabbrecher nicht berechtigt sind, eine
formale Berufsausbildung zu absolvieren
(Lohmar-Kuhnle, 1994, S. 131). In Tansa-
nia beispielsweise erwerben 33% derjeni-
gen, die die Primarschule besuchen, kei-
nen Abschluss der ISCED-Stufe 7. Nur 16%
von ihnen setzen den Schulbesuch in der
Sekundarstufe fort, und die meisten ver-
lassen den Sekundarbereich ohne Ab-
schluss (Berufsbildungsbehorde 1998, S. 3).

Aus diesen Griunden konzentriert sich
MISEREOR als Hilfswerk mit einer klaren
Ausrichtung auf die Armen auf den Be-
reich der nicht-formalen Bildung (Mise-
reor, 2002). Wahrend die nationalen Lehr-
pline so beschaffen sind, dass sie nicht
adiquat an die verschiedenen lokalen Si-
tuationen in Afrika angepasst werden
konnen, kann das nicht-formale Bildungs-
angebot dem Bedarf auf lokaler Ebene
angepasst werden und zeichnet sich hin-
sichtlich Methodik, ortlicher Sprache, Ziel-
setzungen, Zulassungsvoraussetzungen,
Zeitplanung, Lernort und Lernalter durch
ein hohes Maf an Flexibilitit aus. Mit
nicht-formalen Bildungsangeboten sind
arme oder gefihrdete, arbeitslose oder
unter Kriegsfolgen leidende junge Men-
schen besser zu erreichen. Bildungsange-
bote dieser Art erdffnen den Millionen
Schulabbrechern in Afrika neue Perspek-
tiven.

2. Das Konzept der
Berufsbildungszentren

Berufliche Bildung wird im Rahmen
kirchenbezogener Projekte zumeist in so
genannten ,Berufsbildungszentren® ver-
mittelt. Es ist niitzlich, das in Afrika weit
verbreitete Bildungsmodell der ,Berufs-
bildungszentren an dieser Stelle genau-
er unter die Lupe zu nehmen: Unabhin-
gig davon, welche Bezeichnungen diese
Einrichtungen im Einzelfall tragen, han-
delt es sich um einen Komplex mit Werk-
stitten, Biiros und Unterrichtsrdiumen, der
in den meisten Fillen durch eine Mauer
oder einen Zaun von der Auenwelt ab-
geschirmt ist. In der ,Vollinternats-Vari-
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ante“ umfassen diese Zentren zudem Hiu-
ser fir die Mitarbeiter, eine Kiiche, einen
Speisesaal sowie Schlafsile. 20 bis 500
Auszubildende verbringen dort drei bis
vier Jahre ihres noch jungen Lebens. So-
wohl erfolgreiche Absolventen des Primar-
oder Sekundarschulwesens als auch
Bildungsabbrecher werden zur Ausbil-
dung in diesen Zentren zugelassen. In
einem geschiitzten Umfeld dieser Art
werden die Auszubildenden erfolgreich
darauf vorbereitet, eine Priifung abzule-
gen und einen Befihigungsnachweis zu
erwerben. AnschlieBend werden die Ab-
solventen, nun Inhaber eines einschli-
gigen Befihigungsnachweises, auf den Ar-
beitsmarkt entlassen. Damit hat das Zen-
trum seinen Auftrag erfillt und setzt sei-
ne Bildungsarbeit mit Kursen fiir neue
Auszubildende fort, die aus den Reihen
der zahlreichen Bewerber rekrutiert wer-
den, die auf Zulassung warten. Fragt man
nach dem Erfolg der erteilten Ausbildung,
so wird einem die Zahl der erfolgreichen
Absolventen genannt, die den Befi-
higungsnachweis erworben haben, oder
der Leiter des Zentrums fuhrt einige der
Arbeiten vor, die die Ausbildungs-
teilnehmer verfertigt haben. Wenn man
sich mit einer gewissen Hartnickigkeit
danach erkundigt, was aus den Ehemali-
gen geworden ist, so 16st dies manchmal
eine gewisse Verlegenheit aus: ,Naja“,
bekommt man beispielsweise zu horen,
,Zzwei Absolventen arbeiten unseres Wis-
sens nach in Soundso, und drei hat das
Zentrum selbst als Ausbilder angestellt.
Uber den Verbleib der Ubrigen ist leider
kaum etwas bekannt“. In der Regel gibt
es keine Studien oder Statistiken tiber den
weiteren Werdegang der Absolventen.

Vor zwanzig Jahren schrieb das Konzept
der Berufsbildungszentren in Afrika Er-
folgsgeschichte: Nach Abschluss der Aus-
bildung fanden alle Absolventen eine Stel-
le in der Industrie, in staatlichen oder in
kirchlichen Einrichtungen, und dies in
grofRer Zahl. In Zeiten grofer Nachfrage
stand die Produktion der Ausbildungszen-
tren nicht im Wettbewerb mit lokalen
Mirkten und trug zudem zur Finanzierung
der laufenden Kosten bei. Hiufig betei-
ligte sich auch der Staat an den Gehiltern
des Ausbildungspersonals.

Aber die Situation hat sich dramatisch
verindert, insbesondere in lindlichen
Gebieten und in den kleinen und mittle-
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() Das formale Bildungsangebot fuft
auf einem offiziell anerkannten natio-
nalen Lehrplan und wird im Rahmen
des Schulsystems bereitgestellt, bei-
spielsweise durch technischen Fach-
schulen. Nicht-formale Bildung wird
auerhalb des Schulsystems vermit-
telt; die einschligigen Lehrpline ori-
entieren sich an dem Bedarf, der auf
lokaler Ebene besteht. Informelle Bil-
dung schlieglich wird nicht systema-
tisch erworben, sondern ist das Er-
gebnis von Praxislernen (Learning by
doing) oder einer Ausbildung am Ar-
beitsplatz; Bildungsabschlisse und
Bestimmungen gibt es nicht.
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ren Stidten. Fir den Einzelnen wurde es
immer schwieriger, im formalen Sektor
eine Anstellung zu finden. In Afrika ha-
ben Kleinstbetriebe in den vergangenen
Jahren deutlich mehr Arbeitsplitze ge-
schaffen als der formale Industriesektor.
Die Absolventen von Berufsbildungs-
zentren finden immer seltener einen Job.
Das Ausbildungsprogramm und die Aus-
bildungsbedingungen entsprechen nicht
mehr den Realititen am Arbeitsmarkt. Die
Berufsbildungszentren waren gut geeig-
net, um qualifizierte Arbeitskrifte fir die
Industrie auszubilden. Sie haben jedoch
Schwierigkeiten, junge Menschen auf die
Selbstindigkeit oder die Arbeit in Klein-
und Kleinstbetrieben vorzubereiten.

Dies alles macht die Notwendigkeit deut-
lich, dieses Berufsbildungskonzept, das in
der Vergangenheit so erfolgreich war, an
die neuen Gegebenheiten anzupassen.

3. Die berufliche Bildung
in Afrika in der Krise

Die UNESCO verweist in diesem Zusam-
menhang auf mehrere Aspekte der Krise:
auf die Kostenproblematik und deren
Folgen, auf die mangelnde Relevanz der
Ausbildung und auf das Problem man-
gelnder Gerechtigkeit (Grierson 1997, S.
116).

3.1 Das Problem mangelnder Gerech-
tigkeit

Berufliche Bildungsprogramme sind hiu-
fig nur schwer zuginglich, insbesondere
fur die Armsten der Armen und fiir Frau-
en. Fir die Menschen, die am Rande der
Gesellschaft stehen, erweisen sich die
Unterrichtssprache, die theoretische Aus-
bildung im Klassenzimmer, lange Ausbil-
dungszeiten, GebtUhren und Alters-
beschrinkungen hiufig als Zugangs-
barrieren. Wie soll sich eine arme Fami-
lie den Luxus leisten konnen, die lei-
stungsfihigsten und kriftigsten Familien-
mitglieder fiir mehrere Jahre auf eine tech-
nische Fachschule oder in ein Berufs-
bildungszentrum zu schicken und auch
noch dafiir zu bezahlen — und dies, ohne
dass gewihrleistet ist, dass die Absolven-
ten nach der Aushildung tiberhaupt eine
Anstellung finden? Berufliche Bildungsan-
gebote fiir die Armsten der Armen miis-

sen anders aussehen. Hidufig haben
Spendenorganisationen das Ausbildungs-
programm urspriinglich als Hilfsangebot
fir die Armen finanziert, im Verlauf der
Jahre ergab sich dann jedoch wegen des
guten Rufs, den die betreffende Aus-
bildungseinrichtung genoss, eine neue
Situation: Die Zahl der Bewerber nahm
erheblich zu und das Bildungsniveau
steigt, weil die Ausbildungseinrichtung
unter den Bewerbern diejenigen auswih-
len kann, die Gber die besseren Eingangs-
qualifikationen verfiigen. Angehorige der
Mittelschicht, Lehrer und Verwaltungsan-
gestellte aus teilweise weit entfernten
Gebieten mochten ihre Kinder in der be-
treffenden Einrichtung ausbilden lassen
und sind auch bereit, hohere Ausbildungs-
gebiihren zu entrichten. Als Ergebnis die-
ser Entwicklung ist den Armen der Zu-
gang zu dieser Ausbildung sehr hiufig
vollstindig versperrt.

3.2 Mangelnde Relevanz der Ausbil-
dung

Das Ausbildungsangebot der Berufsbil-
dungszentren deckt sich immer weniger
mit den Kompetenzen, die im Arbeitsle-
ben tatsichlich benotigt werden. Ein kras-
ses Beispiel dafir begegnete mir in der
Demokratischen Republik Kongo: In ei-
nem sehr lindlichen Gebiet — die nichste
Stadt lag Hunderte von Meilen entfernt —
besuchte ich ein kleines Dorf. Und ob-
wohl der nichste Stromanschluss mehr als
hundert Meilen entfernt war, vermittelte
eine kleine Sekundarschule im Ort eine
elektrotechnische Ausbildung. Geboten
wurde eine theoretische Ausbildung im
Klassenzimmer ohne praktische Kompo-
nente. Eine Ausbildung also, die den Ab-
solventen keinerlei Aussicht auf Be-
schiftigung in der Region erdffnet. Und
das Schlimmste daran: Eltern, die zu den
Armsten der Armen zihlen, waren bereit,
relativ hohe Schulgebiihren aufzubringen,
in der Hoffnung, ihren Kindern den Weg
in ein besseres Leben zu bereiten. Diese
Sekundarschule war kein Ort der Bildung,
sondern eine Stitte, die frustrierte und
arbeitslose Jugendliche hervorbringt.

Untersucht man, fiir welche Berufe die
beruflichen Bildungseinrichtungen in Afri-
ka ausbilden, so stellt man fest, dass sich
fast alle Partner von MISEREOR auf ein
recht schmales Spektrum von Kompeten-
zen konzentrieren. Ausgebildet werden



Maurer, Schreiner, Schlosser und Schnei-
der. Hier stellt sich die Frage, ob diese
Berufe fir eine zeitgemife Entwicklung
noch relevant sind. In manchen Fillen ist
der Arbeitsmarkt fir diese Berufe kom-
plett gesittigt, in weniger konventionel-
len Berufen werden hingegen durchaus
Fachkrifte gesucht, beispielsweise Druk-
ker, Mechaniker fir die Instandhaltung
und —setzung von Pumpanlagen, Klemp-
ner, Fahrer, Fahrradmechaniker, Fachleu-
te fir Solaranlagen, Fernseh-, Video- und
Biirogeritetechniker, Klimatechniker, Si-
cherheitskrifte usw. Ganz offensichtlich
bieten sich weit mehr mogliche und rele-
vante Ausbildungsgebiete an.

Ein weiteres Problem wird erkennbar,
wenn man die demographische Situation
in Afrika betrachtet. 43% der Einwohner
Afrikas sind jinger als 15 Jahre (in Euro-
pa liegt dieser Anteil bei 18%). In den
afrikanischen Lindern unterhalb der Sa-
hara macht die Altersgruppe der 10- bis
19-Jihrigen nur 23,7% der Gesamtbevol-
kerung aus (United Nations, World Popu-
lation Prospects 1999). Das Relevanz-
problem, das sich mit Blick auf die
Berufsbildungszentren stellt, hingt damit
zusammen, dass nur ein verschwindend
geringer Teil der Millionen junger Min-
ner und Frauen, die in Afrika jedes Jahr
auf den Arbeitsmarkt stromen, Zugang zu
einem Berufsbildungszentrum hat. Wir
sollten definitiv anerkennen, dass die al-
lermeisten jungen Menschen in Afrika —
und ganz besonders die Armen - ihre
Ausbildung nicht in einer beruflichen Bil-
dungseinrichtung, sondern primir ,am
Arbeitsplatz“ erwerben.

3.3 Die Kostenproblematik und deren
Folgen

Die Vermittlung beruflicher Bildung in
Berufshildungszentren ist ziemlich kosten-
intensiv: Die Ausgaben fir Infrastruktur,
Equipment, Personal und Fixkosten sind
vergleichsweise hoch. Hohe Abbrecher-
quoten, die Tatsache, dass nur wenige
Absolventen nach der Ausbildung eine
Stelle finden, und eine unzulingliche
Ausnutzung der verfigbaren Ausbildungs-
kapazititen haben die Kosten in den letz-
ten Jahren in die Hoéhe getrieben.
Berufsbildungszentren weisen eine Art
typischen Lebenszyklus® auf. Die ersten
Jahre nach dem Start erscheinen vielver-

BERUFSBILDUNG NR. 23

sprechend: Das Zentrum ist gut ausgestat-
tet, die Gebdude sind in hervorragendem
Zustand, die Einrichtung geniefit einen
guten Ruf und beschiftigt hoch motivier-
te Mitarbeiter. Wenn die anfingliche
Projektfinanzierung ausliuft, missen die
meisten Berufsbildungszentren ihre lau-
fenden Kosten durch Ausbildungs-
gebiihren, durch Einnahmen aus der ei-
genen Produktion oder durch staatliche
Zuschiisse decken. In der Folgezeit fal-
len Maschinen und Gerite nach und nach
aus, Handwerkzeuge kommen abhanden,
gehen kaputt oder veralten. Die Gebdu-
de missten dringend renoviert werden —
aber es fehlt an Geld. Nahezu alle Regie-
rungen in Afrika haben mit knappen
Haushaltsmitteln zu kimpfen und die of-
fentliche Forderung fiir von den Kirchen
betriebene Bildungseinrichtungen wurde
weithin eingestellt. Die Spendenorgani-
sationen weigern sich (und sind auch
nicht in der Lage), endlos zur Finanzie-
rung der laufenden Kosten beizutragen.
Also steigen die Ausbildungsgebthren,
was dazu fihrt, dass die Armen von der
Ausbildung ausgeschlossen werden. Ein
qualifiziertes Management kann erreichen,
dass die Einnahmen aus der eigenen Pro-
duktion oder der Bereitstellung von
Dienstleistungen die laufenden Kosten der
Einrichtung decken, in der Regel reicht
das Geld aber nicht, um das teure Equip-
ment zu finanzieren, das ja friher oder
spiter ersetzt werden muss. Dementspre-
chend haben viele der Berufsbildungs-
zentren, die es seit 15 bis 20 Jahren gibt,
mit Finanzproblemen zu kidmpfen.

4. Das Subsidiaritits-
prinzip

Wir haben konstatiert, dass sich das
Berufsbildungssystem in Afrika gegenwiir-
tig in der Krise befindet: Eine Ausbildung
ist nicht mehr linger Garant fiir einen
Arbeitsplatz. Das Bildungssystem erreicht
die Armen nicht und sein Output ent-
spricht nicht mehr dem Bedarf am Arbeits-
markt. Es ist nicht in der Lage, daftr zu
sorgen, dass die Mehrheit der jungen
Menschen eine Berufsausbildung erwirbt
und weder die offentliche Hand noch die
Spendenorganisationen sind finanziell in
der Lage, diese Liucke zu schliefen. An-
dererseits finden sich in manchen afrika-
nischen Lindern vielversprechende Kon-
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(®) Der folgende Text basiert auf den
Jahresberichten des CTAP, auf Prisen-
tationen und anderen Dokumenten
dieser Ausbildungseinrichtung sowie
auf personlichen Besuchen des Ver-
fassers vor Ort.

* ¥ %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
62

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

zepte und Erfahrungen, die helfen kon-
nen, die oben dargestellten Beschriankun-
gen zu uberwinden. Ich mochte in die-
sem Zusammenhang vorschlagen, das
Prinzip der Subsidiaritit in den Mittel-
punkt der Diskussion zu riicken.

Ein zentraler Grundsatz, auf dem die
Soziallehre der katholischen Kirche fuft,
ist das Subsidiarititsprinzip. Was bedeu-
tet das? Wenn eine Person auf einer be-
stimmten Ebene etwas tun kann, dann
sollte sie dies auch auf der betreffenden
Ebene tun. Nur wenn eine Person bzw.
eine Personengruppe nicht in der Lage
ist, eine bestimmte Sache eigenstindig zu
erledigen, sollten gegebenenfalls tiberge-
ordnete Ebenen oder staatliche Stellen
unterstlitzend eingreifen. Hier ein einfa-
ches Beispiel: Will jemand lernen, wie
man mit einem Hammer umgeht, so kann
er dies ausprobieren, kann seine Eltern
fragen oder andere beim Umgang mit ei-
nem Hammer beobachten — es besteht
aber keine Notwendigkeit, eine Ausbil-
dung oder offentliche Unterstitzung zu
beantragen. In einer beruflichen Bildungs-
einrichtung lernt man — um bei unserem
Beispiel zu bleiben - etwas Uber die un-
terschiedlichen Arten von Nigeln, die es
gibt, oder dartber, wie eine Bedachung
geplant und gebaut wird, Dinge also, die
man zu Hause nicht lernen kann. Nach
der katholischen Soziallehre hat jeder
Mensch und jede soziale Gruppierung das
Recht und die Pflicht, das zu vollbringen,
wozu sie auf ihrer Ebene in der Lage ist.
Die Gemeinschaft und der Staat sind nur
dann zur Hilfestellung verpflichtet, wenn
die betreffenden Personen oder sozialen
Gruppen ein anstehendes Problem nicht
allein bewiltigen konnen. Dem Staat und
den offentlichen Strukturen kommt also
eine unterstiitzende, eine subsidiire Funk-
tion zu, die der Freiheit sowie den Bega-
bungen und Fihigkeiten der Menschen
Rechnung tragt. Dem gemif} sollten be-
rufliche Bildungseinrichtungen bereits lau-
fende Aktivititen und vorhandene Zustin-
digkeiten fordern, anstatt diese zu erset-
zen oder zu tibergehen. Mit Blick auf die
Entwicklungsarbeit sprechen wir vom
Prinzip der ,Hilfe zur Selbsthilfe“. Das
Subsidiarititsprinzip ist demokratisch und
fordert Partizipation und Dezentralisie-
rung (Steinich, 1997, S.47-57).

Meiner Ansicht nach sollte Subsidiaritit
zum Leitprinzip der beruflichen Bildung

in Afrika erhoben werden. Aber was be-
deutet das mit Blick auf die Gerechtig-
keits-, Relevanz- und Kostenprobleme?

5. Subsidiaritit und
kooperative Ausbildung —
das CTAP-Projekt

Das folgende Projekt aus dem Tschad?
bietet ein Beispiel fiir ein subsidiires und
kooperatives Berufsbildungsmodell, das
von MISEREOR unterstiitzt wird (Misereor,
2001):

In der Stadt N'Djamena sind viele junge
Menschen ohne Arbeit. Die meisten von
ihnen haben den Schulbesuch vorzeitig
abgebrochen. Eine Einrichtung, die die-
sen jungen Menschen eine Lebenspers-
pektive eroffnen kann, gibt es nicht. An-
gesichts dieser Situation hat die Kongre-
gation der ,Christlichen Schulbriider* in
der katholischen Diozese von N'Djamena
ein handwerkliches Lehrlingsausbildungs-
und Weiterbildungszentrum errichtet. Die-
ses ,Centre Technique d’Apprentissage et
de Perfectionnement“ - oder kurz
,CTAP“ - soll die Lehrlinge beim Erwerb
der beruflichen Kompetenzen und prak-
tischen Fertigkeiten unterstiitzen, die die-
se im Erwerbsleben benotigen, es soll die
selbststindige Beschiftigung fordern und
Kleinstunternehmern Unterstiitzung bie-
ten. Das CTAP wurde 1985 von den Christ-
lichen Schulbriidern gegriindet und stellt
heute Ausbildungsmoglichkeiten fir 95
Lehrlinge in den folgenden Bereichen be-
reit: Kraftfahrzeugtechnik, Solar- und Elek-
trotechnik, Schweien, Klempnerei, In-
standhaltung von audio-visuellen Geriten
und Anlagen, Kithltechnik und EDV. Um
fir die Ausbildung am CTAP zugelassen
zu werden, muss der Ausbildungsanwirter
ein Jahr praktische Arbeitserfahrung in
dem betreffenden Beruf und eine freie
Stelle in einer Privatbetrieb in der Stadt
nachweisen konnen. Das Programm wen-
det sich also primir an informelle Auszu-
bildende/Arbeitskrifte, die in Kleinst-
betrieben in N’Djamena titig sind. Die
zweijihrige Ausbildung wird in privaten
Werkstitten und im Ausbildungszentrum
gleichermafien absolviert. Die Auszubil-
denden des CTAP verbringen drei Tage
pro Woche im Ausbildungszentrum und
drei weitere Tage in privaten Betrieben
in der Stadt.



AuBerdem stellt das CTAP Weiterbildungs-
moglichkeiten fiir seine Absolventen be-
reit, damit diese ihre Kompetenzen ver-
bessern und sich mit neuen Methoden und
Verfahren vertraut machen konnen. Das
Zentrum bietet ein Programm zur Nach-
betreuung und einen Beratungsdienst fur
Unternehmensgrinder an, verleiht Werk-
zeuge, organisiert Fortbildungskurse fur
Meister/Betriebsinhaber und leitet Stellen-
angebote gegen Gebiihr an ehemalige
Auszubildende weiter. Unternehmen und
NRO konnen Kurzlehrginge fiir ihre tech-
nischen Mitarbeiter in Auftrag geben, die
speziell auf die jeweilige Bedarfslage zu-
geschnitten sind. Diese Lehrginge wer-
den gegen Bezahlung bereitgestellt, und
der betreffende Betrag deckt alle entste-
henden Ausgaben.

Interview mit dem ehemaligen Auszu-
bildenden Naman Mahamat:

Ich habe im CTAP eine zweijihrige Aus-
bildung im Bereich Gebiude- und Solar-
elektrik absolviert. Jetzt fithre ich einen
eigenen Betrieb. Ich arbeite als Elektro-
installateur, verkaufe Solaranlagen,
Telekommunikations-Equipment sowie
hydraulische Ausriistungen speziell fur
Dorfer.

Frage: Haben Sie vom CTAP ein Darleben
erbalten?

Nein. Ich habe in der Stadt verschiedene
kleinere Reparaturarbeiten ausgefiihrt.
Das hat mich in die Lage versetzt, mein
eigenes Geschift zu betreiben. Das CTAP
nimmt mich fiir manche seiner Geschifte
als Subunternehmer unter Vertrag. Dies
alles hat mir geholfen, einen eigenen
Betrieb aufzubauen. Heute vertrete ich
hier in N'Djamena eine franzosische Fir-
ma, liefere und verkaufe fiir sie Solaran-
lagen. Ich habe viel als Installateur gear-
beitet, unter anderem im Bereich hydrau-
lischer Anlagen fir Dorfer.

Interview mit dem ehemaligen Auszu-
bildenden Elie:

Wenden Sie sich an das CTAP, wenn Sie
auf technische bzw. fachliche Probleme
stofsen?

Elie: Ja. Wir wenden uns dann an die
Nachbetreuungsabteilung, die das CTAP
im Rahmen seiner Magnahmen zur Nach-
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betreuung und Begleitung der Ehemali-
gen betreibt. Die Abteilung schickt uns
dann einen Ausbilder, der qualifiziert ist,
das betreffende Problem zu meistern.

Nimmt das CTAP Ibren Betrieb fiir be-
stimmte Geschdfte als Subunternebmer
unter Vertrag? Und wenn ja, in welchen
Bereichen?

Elie: Ja, tut es, und zwar in den Berei-
chen Kiihltechnik, Klimatechnik und Elek-
trotechnik.

Konnen Sie uns mebr iiber die Arbeiten
erzdiblen, die Sie gewchnlich im Aufirag
des CTAP durchfiibren?

Elie: Wir haben Wartungsarbeiten im Be-
reich Kithl- und Elektrotechnik fiir das
Afrikanische Institut fur Wirtschaftliche
und Soziale Entwicklung, INADES, in
N‘Djamena durchgefithrt und ebenso fir
das Lycée Sacré-Coeur (eine Sekundar-
schule). Die Nachbetreuungsabteilung
schickt uns einen Ausbilder, um sicher-
zustellen, dass die Wartung professionell
erfolgt. In manchen Fillen wird der Aus-
bilder auch selbst aktiv.

Warum dringt das CTAP darauf, Ihre Ar-
beit vor Ort zu betreuen?

Elie: Naja, schlieflich wurden wir ja im
CTAP ausgebildet. Sie wollen sichergehen,
dass die Arbeit gut gemacht wird. Und
nicht zuletzt sind es ja sie, die als Haupt-
vertragnehmer fungieren.

Betrachten Sie als Techniker es als Ge-
winn, wenn das CTAP ibre Aktivitditen
betreut?

Elie: Auf jeden Falll Die Technologien
verdndert sich ja permanent. Die Nach-
betreuung durch das CTAP ist fiir uns
enorm wichtig.

Gegenwirtig haben die meisten der 520
jungen Menschen, die am CTAP eine Aus-
bildung abgeschlossen haben, einen Ar-
beitsplatz. Etwa 35 von ihnen fiithren ei-
nen eigenen Betrieb, andere haben Ko-
operativen gegriindet, um bessere Auftri-
ge akquirieren zu konnen. Und manche
haben sich fir eine Titigkeit in Privatun-
ternehmen entschieden. Uber den Ver-
bleib der ehemaligen Auszubildenden lie-
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gen detaillierte Informationen vor. Abge-
sehen von denjenigen, die die Ausbildung
aus Krankheitsgriinden nicht zu Ende fiih-
ren konnen, gibt es keine Ausbildungs-
abbriiche und viele neue Bewerber war-
ten auf einen Ausbildungsplatz. Das CTAP
ist in der Lage, 65%-80% seiner laufen-
den Kosten durch eigene Einnahmen zu
decken. Im Zeitraum 2000-2001 wurden
95 junge Minner und Frauen ausgebildet,
weitere 207 Personen haben an Weiter-
bildungsmafnahmen im Umfang von ins-
gesamt 19 210 Stunden teilgenommen.
Die Hohe der Ausbildungsgebiihren ist
vertretbar, weil die Lehrlinge die Moglich-
keit haben, wihrend der Lehrzeit etwas
Geld zu verdienen. Das CTAP stimmt sein
Ausbildungsangebot stindig auf die ak-
tuelle Bedarfslage ab. Als man beispiels-
weise feststellte, dass die Marktsituation
fir Klempner schwierig wird, dnderte das
Zentrum sein Ausbildungsprogramm. 2003
bietet das CTAP wegen der guten Beschif-
tigungsaussichten in diesem Bereich erst-
mals Ausbildungsginge auf den Gebieten
Informatik, Wartung von Biiroanlagen und
Gastgewerbe an. In Anerkennung dieses
erfolgreichen Konzepts wurde der Direk-
tor des CTAP als Mitglied in die nationale
Berufsbildungsbehorde FONAP berufen.

Interview mit El Hadj Ousmane J.
Kollo

Technischer Leiter des NOVOTEL in
N’Djamena

Wie wurden Sie technischer Leiter des
NOVOTEL?

Ich bin gelernter Rohrleger, spiter war ich
dann als Ausbilder titig. In den Siebziger
Jahren, noch vor dem Biirgerkrieg, absol-
vierte ich eine Ausbildung an dem staat-
lichen ,Centre de Formation Profes-
sionnelle et de Perfectionnement®, CFPP.
Die Einrichtung wurde als Folge des Biir-
gerkriegs 1979 zerstort und spdter nicht
wieder aufgebaut. Zur damaligen Zeit fan-
den alle Absolventen dieser Einrichtung
sofort eine Stelle, zumeist in den grofen
Unternehmen des Tschad. Heute suchen
solche Unternehmen kaum noch Mitarbei-
ter und man muss als Handwerker fir sich
selbst sorgen, selbst Kunden akquirieren
und sich als Kleinunternehmer irgendwie
durchschlagen. Fir die jungen Leute ist
die Situation heute wesentlich schwieri-
ger als damals.

Wie beurteilen Sie die Ausbildung, die das
CTAP vermittelt?

Das CTAP ist die einzige berufliche Bil-
dungseinrichtung am Ort, die mit ihren
Absolventen in Verbindung bleibt, sie an
ihren Arbeitsplitzen aufsucht und in ei-
nem dualen Konzept ausbildet. Dies ist
ein hervorragender Ansatz und die Aus-
zubildenden werden in bestmoglicher
Form auf die Berufspraxis vorbereitet. Aus
diesem Grund waren wir auch froh, Frau
Masinga als Elektrikerin einstellen zu kon-
nen, nachdem sie ihre Ausbildung am
CTAP abgeschlossen hatte.

Welche Erfabrungen haben Sie mit einem
weiblichen Elektriker gemacht?

Sehr gute. Ich bin mit Frau Masinga als
Mitarbeiterin duf8erst zufrieden und sehen
tiberhaupt kein Problem darin, dass sie
als Frau hier als Elektriker arbeitet.

Das CTAP bietet auch Fortbildungskurse
an. Welcher Bedarf bestebt Ihrer Ansicht
nach in dieser Hinsicht?

Fortbildungskurse werden wegen der im-
mer rasanteren technischen Entwicklung
zunehmend wichtiger. Das, was man vor
25 Jahren einmal gelernt hat, reicht nicht
mehr aus, und die Kenntnisse, die ein
junger Mensch heute erwirbt, konnen
nicht das Fundament fiir ein ganzes Be-
rufsleben legen. Aus diesem Grund muss
sich der Einzelne permanent weiterbilden.

Der Tschad gilt als muslimisches Land, das
CTAP bhingegen wird von katholischen
Ordensbriidern betrieben?

Es gibt Leute, die wollen uns in Nord und
Stid, Ost und West auseinander dividie-
ren. Sie sagen, im Norden leben Noma-
den und im Stden Bauern, es gebe Chri-
sten und Moslems, und diese Gruppen
konnten nicht friedlich zusammenleben.
Aber das sind keine wirklichen Proble-
me. Die, die das behaupten, wollen ei-
nen Keil zwischen uns treiben. Wir sind
aber alle Briidder und Schwestern. Es ist
wichtig, etwas zu tun und auf Gott zu
vertrauen. Jeder sollte nach seinem Glau-
ben leben, wie es ihm gefillt, sollte so
leben, wie es gut fir ihn ist.
MISEREOR-Mitarbeiter Th. Gerbards fiibr-
te dieses Gesprdch mit Herrn Kollo im
November 1999 in N'Djamena



6. Neue Erkenntnisse

im Hinblick auf die
Gerechtigkeits-, Relevanz-
und Kostenproblematik

6.1 Ein neuer Wirkungsindikator:
Beschiftigung und Selbstindigkeit

Die UNESCO konstatierte insofern ein
Relevanzproblem, als ein grofer Teil des
beruflichen Bildungsangebots nur sehr
begrenzt Kenntnisse und Kompetenzen
vermittelt, fir die am Arbeitsmarkt heute
Bedarf besteht. Die beruflichen Bildungs-
einrichtungen sollten nicht linger die Zahl
der erfolgreichen Absolventen im Auge
haben, sondern sich primir darauf kon-
zentrieren, ein beschiftigungsbezogenes
Ausbildungsangebot bereitzustellen. Eine
beschiftigungsbezogene Ausbildung er-
fordert sowohl in institutioneller als auch
in didaktischer Hinsicht neue Ansitze und
vor allem eine sehr enge Zusammenar-
beit mit der Wirtschaft. Vor dem Hinter-
grund der Arbeitslosenquoten in Afrika,
die sich auf bis zu 80% belaufen, sollten
kiinftig Beschiftigung und Selbstindigkeit
als zentraler Indikator fiir erfolgreiche
berufliche Bildung gelten. Wie das CTAP
sollte jede berufliche Bildungseinrichtung
in Afrika tGber detaillierte Informationen
zum Verbleib ihrer Absolventen verfiigen.
Vermittlungsstatistiken bzw. Verbleib-
studien sind die besten Indikatoren zur
Uberwachung der Marktorientierung und
damit des Erfolgs eines beruflichen Bil-
dungsprogramms. MISEREOR hat 2002 in
allen Berufsbildungsprojekten, die in Afri-
ka finanziert werden, ,Verbleibstatistiken®

»

als wesentlichen Indikator eingefiihrt.

6.2 Stirkung der informellen Lehr-
lingsausbildung

Die UNESCO hat sich mit der Frage der
Gerechtigkeit befasst und dabei festge-
stellt, dass der Zugang zu beruflichen Bil-
dungsprogrammen nur wenigen Men-
schen - und Armen nur unter Schwierig-
keiten - moglich ist. Es ist bekannt, dass
die offentlichen Einrichtungen in Afrika
auch kiinftig bei Weitem nicht in der Lage
sein werden, berufliche Bildungsangebo-
te fir die Millionen von jungen Menschen
bereitzustellen, die in den kommenden
Jahren auf den Arbeitsmarkt dringen.
Bekannt ist auerdem, dass Millionen jun-
ger Frauen und Minnern in Afrika beruf-
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liche Bildung durch eine ,informelle Lehr-
lingsausbildung“ erwerben, d. h. durch
Lernen ,am Arbeitsplatz®. Wir wissen
auch, dass diese Form der informellen
Lehrlingsausbildung manchmal miss-
braucht wird, dass die Ausbildungsqualitt
eher gering ist und dass innovative Ent-
wicklungen und neue Technologien nur
selten in die Ausbildung einflieBen. Aus-
bildungseinrichtungen, Hochschulen, Re-
gierungen und die Kirchen haben die
Bedeutung dieser so genannten ,informel-
len betrieblichen Ausbildung® iiber lange
Zeit hinweg vernachlissigt, herunterge-
spielt und ignoriert.

Subsidiaritit bedeutet in diesem Zusam-
menhang, dass berufliche Bildungsein-
richtungen - nach Art des CTAP im
Tschad — komplementire Ausbildungskur-
se fur informelle Lehrlinge oder Arbeit-
nehmer anbieten konnten. Die beruflichen
Bildungseinrichtungen sollten die vorhan-
denen informellen Ausbildungsaktivititen
unterstiitzen und fordern. Ausbildungs-
zentren konnten sich bemiihen, die Qua-
litit der Arbeit in Kleinstbetrieben zu ver-
bessern. Sie konnten kooperative Ausbil-
dungsprogramme anbieten, die verhin-
dern, dass die kostengiinstige Arbeitskraft
von Lehrlingen ausgebeutet und miss-
briuchlich genutzt wird. Auerdem konn-
te eine technische Fachschule fachliche,
kaufminnische oder pidagogische Aus-
bildungskurse fur die Betriebsinhaber
anbieten, die bereit sind , Lehrlinge auf-
zunehmen und auszubilden.

6.3 Flexible Gestaltung der Ausbildung

Junge Menschen haben hiufig nicht die
Ausdauer oder das Geld, um ohne jede
Gewihr auf anschliefende Beschiftigung
eine vergleichsweise teure drei- oder
vierjihrige Ausbildung zu absolvieren.
Neben dem CTAP im Tschad gibt es in
Afrika noch andere berufliche Bildungs-
einrichtungen, die gute Erfahrungen mit
der Bereitstellung kiirzerer Ausbildungs-
kurse gemacht haben, die speziell auf
den Bedarf am Arbeitsmarkt zugeschnit-
ten sind. Kurse dieser Art kosten weni-
ger als ein vierjihriges Ausbildungspro-
gramm und erweisen sich mit Blick auf
die Eingliederung der Lernenden ins Er-
werbsleben als recht effektiv. Auch arme
Menschen konnen die Ausbildungs-
gebithren aufbringen und sind interes-
siert, teilzunehmen.
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Eine derartige Ausbildung ist kurz, wird
in der Sprache vermittelt, die vor Ort ge-
sprochen wird, und ist, was die Lernzei-
ten und —orte anbelangt, flexibel. Dennoch
bieten noch immer nur wenige technische
Fachschulen und Ausbildungszentren eine
solche Ausbildung in Form von Abend-
oder Wochenendkursen an. Auch wird je-
der die Auffassung teilen, dass die Ausbil-
dungsbedingungen moglichst den Bedin-
gungen entsprechen sollten, auf die der
Lernende spiter im Arbeitsleben trifft. Aber
wo wird berufliche Bildung in einem Dorf,
in einem kleinen privaten Betrieb, auf der
StraBe oder unter einem Baum angeboten,
d. h. an Orten, an denen in Afrika die Ar-
men in der Regel arbeiten? Wie sollen
Menschen, die einen Kurs in einem netten
Klassenraum oder in einer hervorragend
ausgerlsteten Werkstatt absolvieren, die
erworbenen Kenntnisse anwenden, wenn
sie wieder zu Hause auf der Strafe sind?
Die Ergebnisse, die erzielt werden, wenn
die Ausbildung dort stattfindet, wo die
Armen leben und arbeiten, sind vielver-
sprechend (Gerhards, 1997, S.18-19).

6.4 Kooperative berufliche Bildung —
ein Gebot

Das Beispiel des CTAP hat einen vielver-
sprechenden Weg aufgezeigt: Die Zusam-
menarbeit zwischen Ausbildungsein-
richtung und der Wirtschaft vor Ort (z. B.
den Abnehmern des Ausbildungsprodukts
= qualifizierte Arbeitskrifte). Angebots-
und Nachfrageseite, Ausbildungseinrich-
tung und kiinftiger Arbeitgeber werden
zusammengebracht, um die berufliche
Bildung gemeinsam zu planen (Lohmar-
Kuhnle, 1994, S.149f). Bei dieser Zusam-
menarbeit ibernimmt die Ausbildungs-
einrichtung eine subsidiire Rolle. Sie un-
terstiitzt die Betriebe dabei, die benotigten
qualifizierten Mitarbeiter und Arbeitskrifte
zu finden. Kooperative Bildung kann auf
verschiedenen Ebenen verwirklicht wer-
den, beispielsweise durch die Vermittlung
von Stellen oder Praktika bzw. die Orga-
nisation von internen Ausbildungskursen
in Unternehmen, durch regelmiige
Arbeitstreffen mit Wirtschaftsvertretern,
durch aktive Mitwirkung von Vertretern
der Arbeitswelt im Leitungsgremium der
Ausbildungseinrichtung, durch die ge-
meinsame Konzeption und Durchfithrung
eines Ausbildungsprogramms oder durch
die gemeinschaftliche Planung, Realisie-
rung und Evaluierung von Fortbildungen

fir Betriebsinhaber, Beschiftigte oder
Lehrlinge von Kleinst-, Klein- oder Mit-
telbetrieben.

Die Erfahrungen von MISEREOR zeigen,
dass kooperative Berufsbildungsprogram-
me erfolgreich einen Weg in die Beschif-
tigung und die Selbststindigkeit eroffnen
konnen. Sie stellen auBerdem eine Mog-
lichkeit dar, neuen Technologien den Weg
in die Wirtschaft zu ebnen. Sie sind nach-
fragegesteuert, kostengtinstiger und kom-
binieren durch Bereitstellung von Ange-
boten zur Unternehmensentwicklung be-
rufliche Bildung mit FordermafSnahmen
fir Kleinstbetriebe. Kooperative Berufs-
bildung heift nicht, dass ein Modell, das
anderswo erprobt und getestet wurde
(beispielsweise das duale System in
Deutschland), auf ein bestimmtes Land
oder Projekt iibertragen wird. Es geht ganz
einfach darum, Anbieter und Abnehmer
auf dem Berufsbildungsmarkt so zu
vernetzen, dass Fehlallokationen und
Marktsdttigung minimiert werden.

Dies bedeutet, dass herkommliche Berufs-
bildungszentren, wenn sie ein relevantes
Ausbildungsangebot bereitstellen wollen,
Verbindungen zur lokalen Wirtschaft auf-
bauen miissen. Sie sollten bei der Pla-
nung, Durchfiihrung, Uberwachung und
Evaluierung ihrer Berufsbildungsmag-
nahmen die Vertreter der betreffenden
Betriebe einbinden. Die Wirtschafts-
vertreter konnten sogar die Auswahl der
Auszubildenden tibernehmen und einen
Ausschuss einrichten, der zum Abschluss
der Ausbildung eine nicht-formale Prii-
fung abnimmt.

Im Rahmen eines solchen Konzepts, das
auf Kooperation und Subsidiaritit griin-
det, entwickeln sich Berufsbildungs-
zentren zu  Forderzentren fir Betriebe®.
Die aufgebauten guten Verbindungen zur
Berufswelt vor Ort sichern dem Zentrum
aktuelle Informationen tber den fakti-
schen Ausbildungsbedarf und tber ge-
sittigte oder aufblithende Mirkte. Die
formalen oder informellen Unternehmen
erldutern, was sie von einer qualitativ
hochwertigen Ausbildung erwarten. Die
Ausbildungseinrichtungen passen ihre
Ausbildungsangebote entsprechend an
oder reorganisieren diese, so dass es fiir
die Wirtschaft interessanter wird, ehema-
lige Auszubildende einzustellen und auch
zur Finanzierung beizutragen.



6.5 Neue Chancen im Dienstleistungs-
bereich

In der Vergangenheit haben sich die
kirchenunterstiitzten Ausbildungseinrich-
tungen in erster Linie auf den Produk-
tionssektor konzentriert. Zwar nimmt der
weltweite Produktionsausstofl weiter zu,
wegen besserer Maschinen und Anlagen
und einer effizienteren Logistik wachsen
die Beschiftigtenzahlen in der Produkti-
on aber nicht im selben Maf mit. In Afri-
ka kostet ein importierter, industriell her-
gestellter Gartenstuhl aus Kunststoff heute
weniger als ein sorgfiltig gefertigter Holz-
stuhl, den ein Handwerker vor Ort her-
stellt. Die Globalisierung der industriel-
len Massenproduktion wird weitergehen
und ortliche Handwerker konnen kaum
mit industriell gefertigten Produkten kon-
kurrieren. Auf der einen Seite nimmt die
Arbeitslosenquote der unqualifizierten
industriellen Arbeitskrifte zu. Auf der
anderen Seite aber wichst auf allen Ebe-
nen die Nachfrage nach effizienten Dienst-
leistungsangeboten in Bereichen wie bei-
spielsweise Transport, Instandsetzung,
Wartung und Kommunikation. Dieser Sek-
tor des Arbeitsmarktes verzeichnet deut-
liche Zuwichse und die einschligigen
Arbeiten konnen kaum automatisiert wer-
den (oder wirden Sie sich gern die Haa-
re von einer programmierten Maschine
schneiden lassen?). Die Kirchen haben die
modernen Berufe des Dienstleistungssek-
tors in der Vergangenheit stark vernach-
lassigt. Warum stellen Ausbildungs-
einrichtungen eigentlich keine beruflichen
Bildungsangebote fiir Wachminner,
Sicherheitspersonal, Bestatter, Touristen-
fithrer, Kraftfahrer, Babysitter, Call-Center,
Handelsvertreter, Kosmetiksalons, Haus-
haltspersonal, hiusliches Pflegepersonal,
fir die Bereiche Gastronomie, Logistik
und Informationsmanagement sowie fiir
alle Formen von Dienstleistungen zur
Unternehmensfoérderung bereit? Das CTAP
bildet bereits fiir den Dienstleistungsbe-
reich aus, beispielsweise im Bereich In-
standhaltung von audiovisuellen Geriten
und Blroanlagen.

6.6 Ausbildung zur Selbstindigkeit

Neue Arbeitsplitze schaffen dynamische
Minner und Frauen mit unternehmeri-
scher Initiative und nicht der Staat oder
Fordereinrichtungen. In einer Situation, in
der sich die Beschiftigung im offentlichen
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Sektor riickldufig entwickelt und die be-
stehenden Wirtschaftsunternehmen kein
Wachstum verzeichnen, ist die Forderung
von Unternehmensgriindern die einzige
Moglichkeit, um Arbeitsplitze zu schaf-
fen. Millionen von Arbeitslosen haben in
Afrika auf der Suche nach einer Verdienst-
moglichkeit damit begonnen, sich auf ei-
gene Faust durchzuschlagen und auf der
Strafe irgend etwas zu verkaufen oder
Dienstleistungen anzubieten. Es bildet
sich gegenwirtig ein neuer Sektor heraus:
die Kleinstbetriebe. Dieser Sektor ver-
zeichnet in ganz Afrika deutliche Zuwich-
se. Berufsbildungszentren, die bislang in
klassischer Form Arbeitskrifte fir die In-
dustrie ausgebildet haben, konnen diesen
fir das Beschiftigungswachstum wesent-
lichen Sektor nicht einfach ignorieren.
Nach Schitzungen der TAO entstehen in
Afrika 90% aller neuen Arbeitsplitze in
den informellen, halb-formalen oder for-
malen Kleinstbetrieben dieses Sektors. Die
berufliche Bildung muss diesen neuen
und wichtigen Wirtschaftssektor der afri-
kanischen Linder so fordern und stirken,
dass sich aus diesen selbststindigen Ti-
tigkeiten, die zunichst einmal das Uber-
leben sichern sollen, eines Tages offiziell
registrierte Kleinstbetriebe mit mehreren
Beschiftigten entwickeln konnen. Die
unternehmerische Ausbildung sollte nicht
erst dann beginnen, wenn eine Person
arbeitslos geworden ist. Um unternehme-
risches Denken und Handeln zu fordern,
sollten bestehenden beruflichen Bildungs-
programme so umgestaltet werden, dass
sie auch unternehmerische Kompetenz
und Kenntnisse in Bereichen wie Betriebs-
fithrung, Buchhaltung usw. vermitteln.

Auf der anderen Seite ist aber auch zu
sehen, dass nicht jeder junge Mann und
jede junge Frau ohne Arbeit das Potenzial
mitbringt, das erforderlich ist, um unter-
nehmerisch titig zu werden. Eine drei-
jahrige Ausbildung reicht nicht aus, um
den steinigen Weg in die Selbstindigkeit
erfolgreich bewiltigen zu konnen. Wer
seinen eigenen Betrieb griinden will, muss
zuvor mehrere Jahre in dem betreffenden
Beruf gearbeitet haben, damit er die no-
tige Berufserfahrung mitbringt. Aber wo
soll er diese Erfahrung erwerben? Selbst
diejenigen, die eine Anstellung finden,
sehen sich ohne das schiitzende Umfeld
und die optimalen Arbeitsbedingungen
des Ausbildungszentrums mit zahlreichen
Schwierigkeiten konfrontiert. Wie das
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Beispiel des CTAP zeigt, wurden mit der
Bereitstellung von Nachbetreuungs- und
Stellenvermittlungsangeboten durch be-
rufliche Bildungseinrichtungen vielver-
sprechende Erfahrungen gesammelt.

6.7 Benotigt werden kompetenz-
orientierte Ausbildungskonzepte

Berufliche Bildung umfasst weit mehr als
nur die Vermittlung bestimmter Kenntnisse
und Fertigkeiten. Sie zielt auf die Entwick-
lung des ganzen Menschen, seiner kor-
perlichen und geistigen Fihigkeiten, sei-
ner Begabungen und seiner ethischen Ein-
stellungen. Die christlichen Kirchen fas-
sen berufliche Bildung seit jeher als
Prozess der personlichen Entwicklung auf.
Wer nur Faktenwissen und Fachkenntnis-
se erwirbt, sich nur Daten, Zahlen und
Regeln einprigt, ist fir das Arbeitsleben
in der heutigen Zeit schlecht gertstet.
Ausbildungskonzepte, die ausschliesslich
auf den Erwerb derartiger Kenntnisse ab-
heben, sind veraltet und sollten abge-
schafft werden. Es ist wesentlich wichti-
ger, das der Einzelnen zu eigenverant-
wortlichem 6konomischem Handeln be-
fihigt wird. Dies erfordert neuartige Aus-
bildungskonzepte. Vielversprechende Er-
gebnisse wurden mit Action Learning-
Methoden wie beispielsweise ,The Best
Game*“ erzielt, ein Konzept, das der
MISEREOR-Partner Triple Trust in Stdaf-
rika entwickelt hat Chttp://www.tto.
org.za). Ein weiteres Beispiel ist das von
der Deutschen Gesellschaft fiir Technische
Zusammenarbeit (GTZ) entwickelte und
geforderte CEFE-Konzept, ein Fortbil-
dungskonzept zur Steigerung kaufminni-
scher und unternehmerischer Kompeten-
zen und Schlisselqualifikationen (http://
cefe.gtz.de).

Ein Hauptproblem, dass sich in unserer
Zeit stellt, besteht darin, dass junge Men-
schen auf den Umgang mit Technologien
vorbereitet werden mussen, die noch gar
nicht erfunden sind. Wie konnen Ausbil-
der und Lehrkrifte in einer Welt, die sich
im stindigen Wandel befindet, junge Men-
schen auf eine Realitit vorbereiten, die
heute noch nicht absehbar ist? (Siehe auch
das Interview mit Herrn Kollo.) Wer hitte
sich vor zwanzig Jahren den interessan-
ten Markt fir IT-Ausbildungsangebote,
Mobiltelefone, Abfallwirtschaft oder er-
neuerbare Energien vorstellen konnen?

Der Einzelne sollte heute in der Lage sein,
im Team zu arbeiten, Entscheidungen zu
fillen, kundenfreundlich aufzutreten,
Marketingaufgaben zu ibernehmen, Kon-
flikte zu bewiltigen, Probleme zu erken-
nen und zu analysieren, Finanzfragen
Hand zu haben, Risiken zu iibernehmen,
zu kommunizieren usw. Auf diese
,Schlisselkompetenzen® wird allenthal-
ben groBer Wert gelegt — dies zeigt schon
der Blick auf die Stellenangebote in der
Zeitung.

6.8 Internatsschulen: ein kosteninten-
siver Hemmschuh

Internatseinrichtungen erweisen sich fir
die Entwicklung einer nachhaltigen be-
ruflichen Bildung als Hemmschuh. Die
Geschichte der Internatsschulen in Afri-
ka begann mit den Konfirmandenschulen,
mit denen die Kirche die angehenden
Konfirmanden von ihren heidnischen Fa-
milien isolieren und in das christliches Le-
ben einfithren, an die Werte und Verhal-
tensweisen des Nordens gewohnen woll-
te. So gesehen ist es nicht uninteressant,
dass wohlhabende Familien aus den Stid-
ten Afrikas ihre Kinder heute sehr gern
auf katholische oder protestantische Fach-
internate auf dem Land schicken und be-
reit sind, dafiir hohe Gebiihren zu zah-
len.

Fir berufliche Bildungseinrichtungen,
deren Angebot sich vordringlich an arme
Menschen richtet, sind Internate aufgrund
der hohen Betriebskosten problematisch.
Nach den Erfahrungen von MISEREOR
sind berufliche Bildungseinrichtungen fiir
die Armen nie in der Lage, ihre Internats-
einrichtungen durch die Einnahmen zu
finanzieren, die sie durch die eigene Pro-
duktion oder aus Gebiihren erzielen. Nur
,gefihrdete® junge Menschen bediirfen in
manchen Fillen einer schiitzenden Um-
gebung. Die betreffenden ,Kinder- bzw.
Jugendheime“ sind auf hohe Zuschusse
aus externen Quellen angewiesen und
funktionieren besser, wenn sie von der
Ausbildungseinrichtung abgekoppelt wer-
den und die Kinder bzw. Jugendlichen
unterschiedliche Ausbildungsstitten besu-
chen, die den jeweiligen Fihigkeiten und
Begabungen des Einzelnen entsprechen.
Das CTAP beispielsweise nimmt Lehrlin-
ge auf, die von Wohlfahrtseinrichtungen
geschickt werden, bietet aber selbst kei-
ne Internatseinrichtungen an. Nur in sehr



lindlich geprigten Regionen, wo die Ler-
nenden weit weg von ihren Familien un-
terrichtet werden, konnen Schlafriume,
wo sich Schiiler und Auszubildende selbst
versorgen, eine Kompromisslosung dar-
stellen. Berufliche Bildungseinrichtungen
mit angeschlossenem Vollinternat und fi-
nanziellen Problemen sollten daher dar-
tiber nachdenken, ob sie ihr Vollinternats-
angebot in Zukunft nicht zuriickschrauben
oder ganz abschaffen konnen, um nach-
haltige finanzielle Stabilitit zu erreichen.

6.9 Optimale Ausnutzung der Aus-
bildungskapazititen

Wiirde ein Unternehmer in eine Drehbank
investieren und sie dann nicht nutzen?
Wiirde ein Friseur eine Schere anschaf-
fen, nur um diese unbenutzt wegzulegen?
Ich habe eine Vielzahl von beruflichen
Bildungseinrichtungen in Afrika besucht
und meine Kritik ist, dass die Werkstit-
ten und Maschinen sehr hiufig nur unzu-
linglich ausgelastet sind. Manchmal hat
man eher den Eindruck, als befinde man
sich in einer Ausstellung oder in einem
verstaubten Museum. Da berufliche Bil-
dung mit erheblichen Kosten verbunden
ist und Zuschusse aus oOffentlichen Kas-
sen oder Spenden auf lange Sicht nicht
gewihrleistet sind, ist es notwendig, zum
einen Uber erfolgreiche Strategien zur
Kostensenkung nachzudenken und zum
anderen dariiber, wie die Einnahmen auf
lokaler Ebene gesteigert werden konnen,
indem man die verfiigharen Werkzeuge
und Maschinen sowie das vorhandenen
Know-how zu Produktionszwecken und
zur Generierung von Einnahmen einsetzt.
Die beruflichen Bildungseinrichtungen in
Afrika und insbesondere die technischen
Fachschulen stehen wihrend der Schul-
ferien, am Abend und samstags hiufig
leer. Die vorhandenen Kapazititen konn-
ten optimaler genutzt werden, indem man
beispielsweise nicht-formale Lehrginge
oder Abendkurse fiir arme Zielgruppen
anbietet, die praktische Ausbildung in
zwei oder drei Schichten organisiert oder
Dienstleistungen fiir Kleinstbetriebe in der
nidheren Umgebung bereitstellt. Die Aus-
ristung der Werkstitten, die Fahrzeuge,
der Maschinenpark, die Biiroausstattung
sowie die Generatoren, Gebiude und
Grundstiicke einer beruflichen Bildungs-
einrichtung stellen ein immenses Vermo-
gen, ein immenses Kapital dar. Wird die-
ser Reichtum nicht genutzt, dann macht
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es keinen Sinn, einer Ausbildungs-
einrichtung noch mehr davon anzuver-
trauen (siehe auch die Heilige Schrift, Mt
25, 14-30).

6.10 Berufliche Bildung als geschaftli-
che Unternehmung

Eine unternehmerische Ausbildung, die an
der Tafel im Klassenraum vermittelt wird
und nur wenige Stunden umfasst, reicht
keinesfalls aus, um den Lernenden einen
Einblick in die Geschiftswelt zu geben.
MISEREOR ist der festen Uberzeugung,
dass die gesamte Einrichtung mit all ih-
ren Riumlichkeiten und Anlagen nach Art
eines Unternehmens gefiihrt werden soll-
te. Eine berufliche Bildungseinrichtung,
die wie ein gewerbliches Unternehmen
betrieben wird, bote Ausbildungsbedin-
gungen, die dem wirklichen Arbeitsleben
sehr nahe kimen, und wirde die jungen
Menschen hervorragend auf das Berufs-
leben vorbereiten. Eine solche Option
erfordert jedoch ein qualifiziertes und
erfahrenes Management. Schulleiter, die
die offentliche Verwaltung und ein festes
monatliches Einkommen gewohnt sind,
konnen ernsthafte Schwierigkeiten haben,
ihre alten Einstellungen zugunsten einer
neuen, unternehmerisch geprigten Gei-
steshaltung aufzugeben.

Berufliche Bildung als geschiftliche Un-
ternehmung bedeutet auch, dass die Aus-
bildung groftenteils in Werkstitten und
nicht im Klassenraum erfolgt. Die Ausbil-
dung sollte zu mindestens 75% in der
Werkstatt vermittelt werden. Im CTAP
beispielsweise geschieht dies in Privat-
betrieben und zum Teil auch im Zentrum
selbst. Alle Produkte und Dienstleistun-
gen, die im Rahmen der Ausbildung her-
gestellt bzw. erbracht werden, sollten ei-
nen Nutzen haben und zum Verkauf an-
geboten werden. Der angehende Schwei-
Rer beispielsweise, der das Schweifden nur
an kleinen Metallstiicken tibt, die dann
weggeworfen werden, sollte der Vergan-
genheit angehoren. Der Lernende sollte
wihrend der Ausbildung mit allen Schrit-
ten des Geschiftsprozesses vertraut ge-
macht werden (erster Kundenkontakt -
Planung — technischer Entwurf - Preiskal-
kulation - Angebote — Auftragsannahme
- Beschaffung und 6dkonomischer Einsatz
der Rohmaterialien — Konstruktion/Bau —
Endbearbeitung/Veredelung - Transport -
Montage - Rechnungslegung - Gewinn-
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ermittlung — Buchhaltung). Jede berufli-
che Bildungseinrichtung sollte in der Lage
sei, zumindest die entstandenen Materi-
alkosten wieder zu erwirtschaften.

Eine solche Ausbildungseinrichtungen
gleicht mehr einem Unternehmen als ei-
ner Bildungseinrichtung, bereitet aber
wesentlich effektiver auf das wirkliche
Arbeitsleben vor als eine Fachschule.
Durch einen solchen Ansatz lassen sich
auBerdem die laufenden Kosten (nicht
aber die Investitionen fiir Gebiude und
Equipment) der Einrichtung erwirtschaf-
ten, ohne hohe Ausbildungsgebiihren er-
heben zu miissen, selbst wenn die 6ffent-
lichen Hand keine oder nur geringe Mit-
tel beisteuert. Ein derartiges Konzept ist
in Einrichtungen, die es gewohnt sind, mit
offentlichen Mittel oder Spenden un-
terstiitzt zu werden, nicht einfach umzu-
setzen. Die Realisierung des Konzepts
kann Jahre dauern und erfordert ein hoch-
motiviertes Management, das diese Ent-
wicklung nachhaltig unterstiitzt. Aber es
ist grundsitzlich machbar. MISEREOR hat
berufliche Bildungseinrichtungen in Afri-
ka und Asien unterstiitzt, die erfolgreich
ihre laufenden Kosten einspielen. Einige
dieser Einrichtungen erwirtschaften sogar
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7. Schlussbemerkung

Die Erfahrungen mit dem CTAP-Projekt
im Tschad haben gezeigt, dass von der
Kirche betriebene berufliche Bildungsein-
richtungen in Afrika in der Lage sind, fir
die Armen relevante und kosteneffektive
Ausbildungsangebote bereitzustellen, die
dem Bedarf am Arbeitsmarkt entsprechen.
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tungen in ihrem jeweiligen Land als bei-
spielhaft. MISEREOR ist der Uberzeugung,
dass die berufliche Bildung eine entschei-
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che Bildungseinrichtungen sind zur per-
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lokalen und globalen wirtschaftlichen
Wandel laufend veridndern. Diese Anpas-
sung ist ein manchmal schmerzhafter und
manchmal aufregender Prozess, der aber
unabdingbar ist, wenn berufliche Bildung
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Betriebliche Lernzeit-
strategien - Empirische
Studien zur Umsetzung
von Weiterbildung in

Betrieben

1. Einleitung

Da sich das Feld betrieblicher Realisie-
rungsstrategien von Lernzeiten nicht nur
in Deutschland sondern auch in vielen
anderen EU-Lindern zunehmend vielfil-
tig gestaltet (vgl. Schmidt-Lauff, 2000 u.
2001), steht die empirische Bearbeitung
vor einer schwierigen Aufgabe. Die tradi-
tionelle Dichotomie zwischen Arbeitszei-
ten und Lernzeiten lasst sich nicht mehr
aufrecht erhalten, was weitreichende Aus-
wirkungen auf betrieblicher, tariflicher
und individueller Ebene hat. Bisher exi-
stieren Forschungsarbeiten Uber diese
Thematik z.B. in Deutschland bezogen auf
zugehorige tarifliche und betriebliche
Vereinbarungen (vgl. dazu Sutter, 1989;
Bahnmiiller, 1995; Seitz, 1997; Heide-
mann, 1999). Die hier vorliegenden Er-
gebnisse aus zwei empirischen Studien
mit Personal- bzw. Bildungsverant-
wortlichen und Betriebsriten stellen kon-
krete Erfahrungen bei der Verzahnung von
Lern- und Arbeitszeitmodellen vor(}). Wie
konkretisieren sich Lernzeitanspriiche im
Zusammenhang flexibilisierter Arbeitszeit-
modelle? Was kennzeichnet Konzepte zur
Kombination von Erwerbszeit-Lernzeit-
Modellen in Betrieben? Wie wird der Wert
und Geltungsbereich der vorhandenen
Regelungen fiir die Inanspruchnahme von
Lernzeiten eingeschitzt?

Fir die Studien wurden zwanzig leitfaden-
gestltzte Interviews mit Bildungs- bzw.
Personalverantwortlichen und Betriebsri-
ten in zehn Betrieben durchgefiihrt. Sechs
Betriebe konnen einer mittleren Unterneh-
mensgrofe (500 — 10 000 Beschiiftigte)
zugerechnet werden; als Vergleichsgrofen

wurden noch jeweils zwei kleinere Be-
triebe (Beschiftigtenzahl < 300) und zwei
Grofibetriebe (Beschiftigtenzahl > 10 000)
befragt. Die Spannweite der befragten
Branchen reicht von Maschinenbau,
Druck-, Mess- und Elektrotechnik, tber
den Energie- und Stahlbereich, bis hin
zum Bankwesen und der IT-Branche.
Neun der befragten Betriebe besitzen Ta-
rifvertrige; sieben dieser Tarifvertrige
beinhalten explizite Regelungen zur Wei-
terbildung. Zusitzlich zu den Tarifvertri-
gen mit weiterbildungsrelevanten Rege-
lungen haben noch zwei Betriebe Be-
triebsvereinbarungen zur Bildung ihrer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter abge-
schlossen.

Ausgangssituation sind derzeitige Beob-
achtungen tber ein zunehmendes Span-
nungsverhiltnis zwischen Arbeitsorgani-
sation resp. Arbeitszeitregelungen, Erosi-
on des Normalarbeitsverhiltnisses, Forde-
rungen nach kontinuierlichem Lernen und
sich dndernden betrieblichen Bildungs-
prozessen (vgl. Herrmann et al., 1999;
Bosch, 2001; Dobischat/Seifert, 2001). Das
Postulat einer stindigen, 1lebenslangen’
Lernbereitschaft stellt die Betriebe, die
Sozialparteien und die Beschiftigten vor
die Aufgabe, angemessene tarifliche oder
betriebliche Vereinbarungen zur Qualifi-
zierung zu entwickeln und durchzusetzen.
Die zunehmende Auflosung von Normal-
arbeitsbiographien’ macht ein Nachden-
ken tiber die Unterstiitzung und Kultivie-
rung von Lernen auferhalb der traditio-
nellen Lernzeiten notwendig. Gleichzei-
tig erschwert die Flexibilisierung von
Arbeitsstrukturen institutionelles Lernen.
Was den tariflichen und betrieblichen
Vereinbarungen in Deutschland Gber Lern-
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Im Rahmen personalorien-
tierter Unternehmensent-
wicklung geraten Lernzei-
ten zunehmend in den Fo-
kus betrieblicher Strategi-
en. In zahlreichen Unter-
nehmen werden neue Ar-
beitszeitmodelle erprobt
und Lernzeitkonzepte ver-
wirklicht. In der Diskussion
um eine Neuverteilung von
Erwerbs- und Lernzeiten
kommt dem Weiterbil-
dungsbereich eine zentrale
Rolle zu, weil in dem Gedan-
ken des lebensbegleitenden
Lernens ein Wechsel zwi-
schen Arbeiten und Lernen
von Anfang an angelegt ist.
Inwieweit differenzieren
und flexibilisieren sich
Zeitformen, in denen neue
Konsensfelder von ,Time-
Sharing’ und ,Finanz-Split-
ting’ entstehen?

In einer Studie mit Bil-
dungs- und Personalverant-
wortlichen sowie Betriebs-
riten verschiedener Betrie-
be konnte das Aktionsfeld
zwischen Erwerbs- und
Lernzeiten unterschiedli-
che Regelungsgrade erhal-
ten. Aus dabei aufgearbeite-
ten Erfahrungen kénnen
einige Leitkriterien fiir die
Gestaltung und Entwick-
lung betrieblicher Lern-
chancen gewonnen wer-
den. Ziel ist es, neben einer
ersten Erfassung des Spek-
trums eine systematische
Beschreibung und Bewer-
tung des Feldes aus Sicht
der Beteiligten zu bieten.
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(V) Die umfassende Veroffentlichung
der Ergebnisse aus dem Projekt-
verbund ‘Zeitpolitik und Lern-
chancen’, durchgefiithrt von einem
Arbeitsverbund der Hochschulen Bre-
men, Duisburg, Erfurt und Hamburg
so wie des Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaftlichen Instituts (WSI) der
Hans-Bockler-Stiftung, ist in dem
Band von Dobischat, R. et al. (2003):
,Integration von Arbeit und Lernen®
erschienen.

(*) Die Zitate stammen aus den
Experteninterviews selbst und sind als
Sammlung des Projektverbundes ar-
chiviert.
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zeiten und Weiterbildung bisher fehlt, ist
die Einbindung arbeitsorganisatorischer
Verinderungen und die Bertcksichtigung
flexibler Arbeitszeitformen.

Im Folgenden wird zunichst in einem
ersten Schritt eine Systematisierung von
Lernanspruchs- und Weiterbildungs-
regelungen versucht. Anschliefend geht
es um die Zuordnung von Themen be-
trieblicher Weiterbildung in Anrechnungs-
typen und entsprechende zeitliche und
monetire Formen des Co-Investment (d.h.
Formen der gegenseitigen, anteiligen Bei-
tragsleistung von Betrieb und Beschiftig-
tem zur Weiterbildung). Nach der vertie-
fenden Betrachtung der Relevanz fiir spe-
zifische Beschiftigtengruppen werden
AnstoBe, Erfahrungen und zukiinftige
Richtungen fiir Lernzeitstrategien in Be-
trieben gegeben. Zur Veranschaulichung
sind an einige Stellen Zitate aus den In-
terviews eingeftigt(®). Ziel ist es, neben
der Darstellung des Spektrums auch eine
systematische Beschreibung und Bewer-
tung des Feldes aus Sicht von Personal-
verantwortlichen und Betriebsriten zu
bieten.

2. Regelungsgrade in Lern-
anspruchs- und Weiter-
bildungsregelungen

Die empirischen Ergebnisse weisen drei
unterschiedliche Regelungsgrade (hoher,
mittlerer und niedriger Grad) aus. Die
Regelungsgrade stehen fiir die systemati-
sche Verortung zeitlicher und finanzieller
Vereinbarungen zur Weiterbildungs-
teilnahme in Betrieben.

1. Hober Regelungsgrad

Es bestehen konkrete und quantifizierte
Anspriche (z.B. zeitlich festgelegte An-
zahl von Tagen) der Beschiftigten auf
Weiterbildung. Die Betriebe unterscheiden
in ihren Bildungsregelungen grundsitzlich
zwei Formen der Qualifizierung: betrieb-
lich veranlasste, meist funktionsbezogene
Qualifizierung und individuell initiierte,
oft extrafunktionale Qualifizierung. Im
Falle der betrieblich veranlassten Qualifi-
zierung findet diese im hohen Regelungs-
grad grundsitzlich wihrend der Arbeits-
zeit statt. Die Kosten der Weiterbildung
(Kurskosten, Anfahrt, Unterbringung) trigt

zu 100% der Betrieb. Die Bildungszwecke
sind auf fachliche Qualifizierung ausge-
richtet.

Im Falle der von den Beschiftigten initi-
ierten Qualifizierung tragen die Beschif-
tigten die halbe bis ganze Lernzeit selbst.
Daftr konnen verschiedene Modelle der
Arbeitszeiterfassung genutzt werden, so
z.B. angesammelte Uberstunden in Ar-
beitszeitkonten und Arbeitszeitverkiir-
zungen. Die finanziellen Kosten iber-
nimmt jeweils der Betrieb. Die Lern-
zwecke sind dabei vorrangig auf extra-
funktionale Qualifikationen gerichtet, die
nicht im direkten Arbeitsplatz- oder be-
trieblichen Verwendungszusammenhang
stehen. Entscheidungen zu Weiterbil-
dungsmafnahmen und tber konkrete
Zeiten bedurfen der Absprache zwischen
Vorgesetztem und Mitarbeiter.

2. Mittlerer Regelungsgrad

Es existieren Vereinbarungen zur Weiter-
bildung, die wenig konkretisiert sind, so
dass die Inanspruchnahme v.a. eine Frage
der Absprache zwischen Beschiftigten und
Vorgesetzten ist. Den Rahmen fir solche
Absprachen bieten institutionalisierte Mit-
arbeiter-, Zielvereinbarungs-, Bildungs-
planungsgespriche o.a. Bei der unter-
nebmensveranlassten Qualifizierung fin-
den im mittleren Regelungsgrad die
Weiterbildungsaktivititen wihrend der
Arbeitszeit statt und die Kosten trigt der
Betrieb. Bei der individuellen Qualifizie-
rung wird die Bildungszeit mindestens zu
50 % von den Beschiftigten getragen (die
Beteiligung kann auf bis zu 100 % Be-
schiftigtenanteil gesteigert werden). Die
Lernzeiten konnen die Beschiftigten aus
Freizeit oder Arbeitszeitkonten einbringen,
die Kosten ibernimmt der Betrieb.

3. Niedriger Regelungsgrad

Es gibt keine formalisierten Anspriiche der
Beschiftigten auf Weiterbildung. Institu-
tionalisierte Absprachen sind nicht vor-
gesehen. Ausgegangen wird statt dessen
von Erfahrungswerten, die in etwa Zeit-
riume festlegen lassen, die fiir Weiterbil-
dung benotigt werden: ,Das ist keine
Norm — das sind beutige Erfabrungswer-
te, dass wir etwa 5 % der Zeit bendtigen
Siir die Schulung “ (G, S. 2). Die Beschif-
tigten sind von der herrschenden  Bil-
dungskultur’ in diesen Betrieben ab-



hingig, weil keine institutionalisierten
Absprachen fiir die Bildungsplanung der
Arbeitnehmer vorgesehen sind. Je groSer
die Vielfalt bestehender Arbeitszeit-
modelle (z.B. Teilzeitarbeit, Schicht-
betrieb) und je dichter die Arbeitszeit or-
ganisiert ist, desto groSer werden die
Schwierigkeiten fur die Beschiftigten,
Anspriche auf Lernzeiten durchzusetzen.

Probleme im mittleren und niedrigen
Regelungsgrad ergeben sich besonders
aus der hohen Bedeutung von Absprache,
Aushandlung und Kommunikation zwi-
schen Vorgesetzten und Mitarbeiter. Da-
durch werden verschiedenste unter-
nehmenskulturelle Bereiche, wie Fiih-
rungskompetenzen, herrschendes Bil-
dungsverstindnis, Mitspracherechte der
Beschiftigten usw. bertihrt. Die Studien
haben gezeigt, dass nicht allein die Exi-
stenz von Vereinbarungen iber Qualifi-
zierung wichtig ist, sondern vielmehr die
Frage, in welchem Mage Lernen bei der
Ausdifferenzierung von Arbeitszeit-
modellen mitgedacht wird. So ist der
Regelungsgrad zunichst einmal ein rein
formaler Strukturaspekt, der sich in der
konkreten Umsetzungspraxis nicht
zwangsliufig widerspiegeln muss. Aller-
dings kennzeichnet er jeweils unterschied-
lich grole Entscheidungsspielriume. Die
davon betroffenen Ebenen tangieren the-
matische, finanzielle, akkreditive (z.B.
durch Teilnahmebescheinigung oder Zer-
tifikate anerkannte), personelle und unter-
nehmenskulturelle Aspekte.

2.1 Weiterbildungsthemen und An-
rechnungstypen

Wie oben schon ersichtlich, lisst sich be-
triebliche Weiterbildung bzw. ihre The-
men im Spektrum der Interessenkons-
tellation zwischen Betrieb und Beschif-
tigten verschiedenen Anrechnungstypen
zuordnen:

e betrieblich-veranlasste Qualifizierung
und

e beschiftigten-initiierte Qualifizierung.

Diese Anrechnungstypik verweist im er-
sten Schritt auf die Initilerung und den
Veranlassenden (Betrieb oder Beschiftig-
ter) der Weiterbildung. Dabei ist noch
nichts ausgesagt iber die inhaltliche Zu-
rechnung der Weiterbildungsmafinahme.
Hier kann unterschieden werden zwi-
schen funktionaler Qualifizierung (direkt

BERUFSBILDUNG NR. 23

auf den Arbeitsplatz bezogene Kompeten-
zen) oder extrafunktionaler Qualifizierung
(auch auBerhalb des direkten Arbeits-
bezugs einsetzbare Kompetenzen).

Wie die Ergebnisse gezeigt haben, ge-
schieht hiufig eine (unzulissige) Verkntip-
fung von ,betrieblich notwendig und
funktionsbezogen‘ gegentiber ,individuell
initiiert und extrafunktional’. Zudem ist
insgesamt die Trennung zwischen funk-
tionsbezogener und im individuellen In-
teresse liegender Weiterbildung nicht im-
mer eindeutig und in der Praxis schwer
aufrecht zu halten. Das fithrt dazu, dass
zunehmend Mischformen entstehen, bei
denen die Initiative zur Qualifizierung von
den Beschiftigten ausgeht, aber die
Bildungsinhalte gleichzeitig auch arbeits-
platznah und funktionsbezogen sind. Hier
entsteht dann eine Interessenkumulation,
da die Qualifizierung sowohl betrieblich
verwertbar ist, als auch im Eigeninteresse
der Beschiftigten (z.B. zur Steigerung des
individuellen Wertes auf dem Arbeits-
markt) liegt.

Sowohl die Anrechnungstypen als auch
die in manchen Betrieben aufgrund der
oben dargestellten ,Mischform-Schwierig-
keit’ existierenden Regelungskataloge fiir
Weiterbildungsthemen, sind als verhandel-
bare Kompromisslosungen® statt als fest-
gelegte Themenkataloge zu sehen. , Wenn
ich einen bestimmten Schweifskurs fiir je-
manden durchfiibre, dann kann das fiir
den einen betriebsnotwendig sein, fiir den
ndichsten nicht meby, fiir die Vorstands-
sekretdrin ist der mit Sicherbeit nicht mebr
betriebsnotwendig. Das beifst, ich kann es
nicht an der MafSnabme festmachen, son-
dern ich muss es immer an der MafSnah-
me, an der Person in der jeweiligen Ar-
beitssituation festmachen, dann kann ich
eine Entscheidung treffen, aber das kann
man nicht pauschal von aufSen vorgeben
(...) es sind Kompromisse“ (F, S. 4f.). Das
kann zu einer kritischen Interpretierbar-
keit fithren. Aus Sicht der Betriebsrite
entsteht der Nachteil, dass ein als Orien-
tierung und Unterstiitzung fiir Anspruchs-
rechte gedachtes Instrumentarium durch
Entscheidungsfreiriume und Ungenauig-
keiten ausgehebelt wird. Den Erfahrun-
gen der befragten Akteure nach entschei-
den schlussendlich zumeist die Vorgesetz-
ten Uber die Zuordnung der Qualifi-
zierungsthemen und damit auch tiber die
finanzielle Beteiligung von Betrieben.

* * %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
73

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT



BERUFSBILOUNG NR. 23

* ¥ %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
74

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Ein weiteres Problem entsteht aus der
derzeitigen Uberbetonung funktionaler
Weiterbildungsinhalte. Diese finden als
betrieblich-initiierte MaSnahmen zwar in
der Arbeitszeit statt und die Kosten wer-
den vom Betrieb getragen, jedoch vermit-
teln sie nur einen Teil der notwendigen
Kompetenzen. Hier sind es in erster Linie
die Betriebsrite, die den Mangel an extra-
funktionalen Qualifizierungsmoglich-
keiten benennen. Ohne entsprechende
regelnde Hintergriinde kommen solche
Themen fir manche Beschiftigten-
gruppen kaum in Frage. Die Ergebnisse
belegen, dass derzeit ein Kennzeichen
extrafunktionaler Bildungsmafnahmen in
Betrieben v.a. darin besteht, dass sie von
den Beschiftigten selbst initiiert sind. Je
mehr der Mitarbeiter oder die Mitarbeite-
rin den Inhalt bestimmen und je niedri-
ger die Fiuhrungskraft das direkte Inter-
esse des Betriebs an den Bildungsinhalten
einschitzt, desto geringer fillt das
unterstiitzende Co-Investment (s. nichstes
Kapitel) durch den Betrieb aus. Inhalte
von Bildungsmafinahmen dieses An-
rechnungstypus sind Fremdsprachen-,
Aufstiegsfortbildungen und Fortbildungen
zur Steigerung des individuellen Markt-
wertes’. Dabei ist die Zuordnung z.B. von
Fremdsprachen zur beschiftigten-initiier-
ten Qualifizierung gerade im Rahmen sich
internationalisierender Arbeitsmirkte
nicht unkritisch.

Betriebsrite befiirchten vielfach eine zu-
nehmende Beliebigkeit. Betriebe nutzen
Bedarfssituationen der Beschiftigten fir
sich aus; gleichzeitig erzielen sie durch
die wachsende Eigenbeteiligung der Be-
schiftigten z.B. eine Ausfallkostener-
sparnis (durch z.B. Teilnahme am Abend
oder Wochenende). Der Faktor Zeit wird
durch die strikte Trennung in Arbeits- und
Freizeit, wenn auch indirekt, zum aus-
schlaggebenden Element fiir die An-
rechnung und Finanzierung von Weiter-
bildung. Einflussmoglichkeiten der Arbeit-
nehmervertretung in diesen Prozessen
schrumpfen, weil die oben beschriebenen
Aushandlungen mehr und mehr zwischen
Mitarbeitern und Vorgesetzten direkt statt-
finden.

2.2 Modelle zum Co-Investment fiir be-
rufliches Lernen

Je nach Zuordnung der Weiterbildungs-
mafnahme in den entsprechenden An-

rechnungstypus (s.0.) erfolgt eine unter-
schiedliche Beteiligung beim Co-Invest-
ment durch Betrieb und Beschiftigte (vgl.
auch Heidemann, 1999; Faulstich/
Schmidt-Lauff, 2000b). Der Begriff Co-In-
vestment umfasst zunichst einmal alle
Formen gemeinsamer, d.h. Arbeitgeber
und Arbeitnehmer beteiligter, Aufwendun-
gen flir Weiterbildung. Um innerhalb sol-
cher Co-Investitionen die eingebrachten
zeitlichen und monetiren Aufwendungen
unterscheiden zu konnen, wurde eine
Differenzierung nach zeitlicher Beteili-
gung (Time-Sharing) und monetirer Be-
teiligung (Finanz-Splitting) eingefiihrt
(Faulstich/Schmidt-Lauff, 2000a).

Durch die Verteilung der Kosten zwischen
Betrieben und Beschiftigten ergeben sich
verschiedene Investitionsbeteiligungen an
der Finanzierung bei Weiterbildungsteil-
nahme. Gibt es keine regulire Zuordnung
iber Anrechnungstypik und Themen-
kataloge, werden Time-Sharing und Fi-
nanz-Splitting nur noch von Fall zu Fall
entschieden. Die Entscheidungsprozesse
iber Weiterbildung werden damit in den
Betrieben zunehmend komplexer.

2.2.1 Formen des Time-Sharing in
Weiterbildungsregelungen

Eine Beteiligung durch Zeitanteile (Time-
Sharing) wird z.B. moglich iber Freizeit,
durch Abbau von Arbeitszeitkonten, Uber-
stundenabbau oder Arbeitszeitverkiirzung
bzw. Beschiftigungssicherungszeit. Time-
Sharing beschreibt damit die Moglichkeit
Zeiten fir Lernen aus unterschiedlichen
Zeitanteilen zu speisen; im betrieblichen
Umfeld sind das vom Arbeitgeber bezahlte
und vom Arbeitnehmer eingebrachte Zei-
ten (Arbeitszeit, Freizeit, angesparte Uber-
stunden, Zusatzfreischichten etc.). Erste
Beobachtungen weisen darauf hin, dass
neu diskutierte Modelle, wie das der
lebensalter-differenzierten Arbeitszeit,
unter bestimmten Gesichtspunkten auch
fir dltere Mitarbeiter noch Anreiz zur Teil-
nahme an Weiterbildung bieten und nicht
als reines Zeit ansparen ,fiir den vorzei-
tigen Rubestand“ (B2, S. 13) gesehen
werden.

Flexible Arbeitszeitmodelle gewinnen fir
die Weiterbildung eine besondere Rolle,
wenn (angesparte) Zeiten aus ihnen ent-
nommen werden konnen und Beschiftigte
damit ein zusitzliches Mittel zur Inan-
spruchnahme fir Lernen besitzen. Erfah-



rungen der interviewten Betriebe legen
offen, dass Zeitentnahmen v.a. fir lang-
fristige Weiterbildungsmafinahmen geti-
tigt werden. Betriebsrite werten dies als
positives Signal des Betriebs, auch ,um-
Jassendere Ausbildungen“ (A2, S. 1) zu
unterstltzen. Fir kleine Betriebe helfen
flexible Arbeitszeitmodelle und -konten
tiber die Schwierigkeit personeller
Kapazititsengpdsse hinweg. Diese ma-
chen es erforderlich auf Freizeitanteile der
Beschiftigten zurtckzugreifen, um alle
(kontinuierlich) an Bildung teilhaben zu
lassen. Ein weiterer Vorteil liegt darin, dass
durch die eigene Zeitinvestition Beschif-
tigte eher in die Lage versetzt werden
WeiterbildungsmafSnahmen zu besuchen
bzw. -inhalte mitzubestimmen, die nicht
explizit fir den derzeitigen Arbeitsplatz
gebraucht werden und im Sinne extra-
funktionaler Bildung, Uber den direkten
Arbeitszusammenhang hinaus, weiterge-
hende Qualifikationen vermitteln.

Als problematisch ist dabei die Entwick-
lung anzusehen, dass vermehrt in der Frei-
zeit gelernt wird und einseitige Finanzie-
rungen von Weiterbildung durch die Be-
schiftigten selbst zunehmen. Dies bezieht
sich den Ergebnissen nach nicht mehr nur
auf beschiftigten-initiierte, extrafunk-
tionale bzw. den Marktwert’ steigernde
Mafnahmen, sondern immer ofter auch
auf funktionsbezogene Qualifizierungen.
Die Thematik ,Vertrauensarbeitszeit' und
Zeitsouverdnitiat’ erhdlt durch Time-
Sharing eine ganz neue Bedeutung. Der
Betrieb tbertrigt arbeits- und zeit-
organisatorische Verantwortung auf ein-
zelne oder Teams (z.B. durch Ziel-
vereinbarungen); hiufig jedoch ohne ent-
sprechende Kompetenzzuteilungen (vgl.
Bosch et.al., 2001). Damit bedeuten
Vertrauensarbeitszeiten und Zeitsou-
verdnitit keinesfalls zwangslidufig eigen-
verantwortliche Zeitverwendungsformen.
Nach Hildebrandt gerit der ,neue Arbeits-
typus® in einen immanenten Widerspruch
,Zwischen Funktionalisierung und Ei-
genstindigkeit im Betrieb®, der durch
Jfremdbestimmte Selbstorganisation® cha-
rakterisiert ist (Hildebrandt 1999, S. 10f.).

Zeitinvestitionen fiir Weiterbildung sind
insofern davon betroffen, als mit dem
Wegfall von Zeiterfassungssystemen nicht
zwangsliufig ein Zugewinn an Autono-
mie Uber die eigene Zeitverwendung statt-
findet. Wo heute schon die Zuordnung
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bestimmter Weiterbildungsma8nahmen in
Anrechnungstypen schwierig ist, wird,
wenn die Zeiten insgesamt nicht mehr
erfasst sind, die Zurechenbarkeit kaum
noch moglich sein. Die Investierbarkeit
von Zeit fur Weiterbildung wird so
unmoglich gemacht.

2.2.2 Formen des Finanz-Splitting in
Weiterbildungsregelungen

Wo sich in den letzten Jahren erste Spiel-
riume beim Time-Sharing entwickelt ha-
ben, zeigen die Untersuchungsergebnisse,
dass das Finanz-Splitting noch hinterher
hinkt. Hier zeigen sich kaum Varianten
fir Betrieb und Beschiftigte eine flexible
Finanzierung von Weiterbildungsmas-
nahmen zu vereinbaren. Derzeit herrscht
bei knapp drei Viertel der befragten Be-
triebe statt dessen zumeist ein ,Entweder-
Oder’-Zustand vor, nach dem der Betrieb
entweder die ganzen Kosten ibernimmt
oder gar keine finanzielle Beteiligung ein-
geht.

Formen von Finanz-Splitting findet man
v.a. in abschlussgebundenen Kosteniiber-
nahmen bei Studiengingen, die entweder
vom Abschluss Uberhaupt oder prozen-
tual vom Erreichen eines bestimmten
Notendurchschnittes abhidngen. Der aus
solchen Regelungen moglicherweise ent-
stehende Lerndruck oder Erfolgszwang
wird von den Interviewten selten thema-
tisiert. Vielmehr sehen sowohl die Perso-
nal- und Bildungsverantwortlichen als
auch die Betriebsrite finanzielle Eigen-
investitionen der Beschiftigten, durch ei-
nerseits Interessenbedingtheit und ande-
rerseits bei finanziell aufwendigen Wei-
terbildungen, sehr wohl als berechtigt an.

Eine ,umgekehrte’ Variante von Finanz-
Splitting ergibt sich aus Riickzahlungs-
klauseln bei Verlassen des Betriebes. Sie
sollen zum einen das Dilemma aus
Qualifizierungsanspriichen und Folge-
forderungen auflosen, zum anderen die
Verwertbarkeit erworbener Qualifikatio-
nen durch den Verbleib der Beschiftig-
ten im Betrieb sicherstellen.

2.3 Weiterbildungsregelungen und
spezifische Beschiftigtengruppen

Ein weiteres Entscheidungsfeld(®) fur
Lernanspruchs- bzw. Weiterbildungsrege-
lungen ist Relevanz fir einzelne Beschif-
tigtengruppen. Laut den Ergebnissen der
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(®) Hierbei handelt es sich um einen
traditionellen Bereich betrieblicher
Weiterbildungsregelungen, der auch
in das Deutsche Bundesgesetz zur be-
trieblichen Berufsbildung, dem Be-
triebsverfassungsgesetz (BetrVG, § 98
Abs. 3 und 4), aufgenommen ist. Da-
nach hat der Betriebsrat bei der Aus-
wahl der Arbeitnehmerlnnen, die an
Berufsbildungsmanahmen teilneh-
men sollen, ein Mitbestimmungsrecht
(weiteres bei Breisig, 1997).
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Befragungen gehoren zu Problemgruppen
in Weiterbildungsregelungen v.a. iltere
Beschiftigte, auslindische Beschiftigte
und flexibel Beschiftigte. Allgemeingiil-
tige Aussagen zu spezifischen Beschif-
tigtengruppen sind jedoch kaum moglich,
was sich im Rahmen zunehmender
Individualisierungstendenzen und Einzel-
absprachen fiir Weiterbildung vermutlich
noch verstirken wird. Insgesamt ist bei
den hier untersuchten Betrieben kaum
explizit die Weiterbildung irgendeiner
Beschiftigtengruppe durchgingig geregelt
— im Gegensatz z.B. zur Ausbildung. Ein-
zig und zumeist auf grofe Betriebe be-
schrinkt, existieren spezielle Aufstiegs-
fortbildungen fiir angehende Fiithrungs-
krifte. Auch beginnen die Betriebe erst
zaghaft die spezifische Position von
Teilzeitarbeitskriften in der Weiterbildung
mitzudenken — und das, obwohl von ei-
nem mengenmifigen Zuwachs der
Teilzeitarbeitsplitze und -krifte auszuge-
hen ist. Gleichzeitig werden daraus ent-
stehende Schwierigkeiten von den Betrie-
ben noch wenig differenziert und reflek-
tiert wahrgenommen.

Bezogen auf Altere werden von den Be-
trieben sehr ambivalente Signale gesen-
det. Zum einen wird der Wert ihrer Er-
fahrungen betont, zum anderen siecht man
fir diese Gruppe nur noch geringe
Entwicklungsmoglichkeiten, was sie von
vornherein aus Potentialanalysen und
langfristig orientierten Qualifizierungs-
maBnahmen ausschlieBt. Gleichzeitig
meinen die Betriebe bei der dlteren Be-
legschaft hiufiger eine Lernentwohnung
erkennen zu koénnen. Hierbei gehen Ur-
sache und Wirkung Hand in Hand. Man-
gelnde Entwicklungsperspektiven und
fehlende Unterstiitzung oder Forderung
ziehen eine sogenannte LernentwOhnung
oder Bildungsabstinenz nach sich. , Das
Problem ist balt, was mutet er sich selbst
zu? Und wird ibm eine Weiterbildung
tiberbaupt zugemutet“ (G2, S. 8). Damit
scheint die Akzeptanz fiir Weiterbildung
nicht am Alter selbst zu liegen, sondern
v.a. in den Rahmenbedingungen.

Eine weitere Problemgruppe bilden aus-
lindische Beschiftigte. Nach Ansicht
der Interviewten bedirfte es bei dieser
Gruppe einerseits spezieller Qualifizie-
rungsmaBnahmen, die sprachlich an-
gepasst sind und zugrundeliegende
Sprechbarrieren berticksichtigen. Anderer-

seits fehlen aber auch hier wieder Auf-
stiegs- oder Entwicklungsmoglichkeiten.
Viele auslidndische Beschiftigte sind ur-
springlich als un- und angelernte Arbeits-
krifte in den Betrieb gekommen. Wo der
berufliche Aufstieg zunehmend iiber die
Kombination von Arbeit und Bildung statt-
findet entsteht die Problematik fiir Un-
und Angelernte erst einmal zu ,qualifi-
zierten Beschiftigten® zu werden (vgl.
Bosch, 2001). Damit dreht sich das Pro-
blem der Weiterbildung fiir auslindische
Beschiftigte im Kreis: Bildung vorrangig
fur qualifizierte Arbeitskrifte — aber, ohne
Qualifizierung gibt es keine Entwicklungs-
perspektive und kaum Weiterbildung
durch den Betrieb.

Die dritte benannte Problemgruppe stel-
len flexibel Beschiftigte dar. Dabei wird
die zeitliche Organisation, der Aufwand,
aber auch die didaktische Gestaltbarkeit
von Weiterbildungsmafnahmen als mog-
liche Hiirden benannt. Auf diese Gruppe
trifft v.a. die Schwierigkeit eines Co-In-
vestments im Zusammenhang mit Zeit-
entnahmen fir Qualifizierungsmag-
nahmen zu. Wo Arbeitszeiten eine stetige
Flexibilisierung erfahren (Gleitzeit, Teil-
zeit, befristete Beschiftigung, Wochen-
endarbeit etc.) steigt der Aufwand fir die
Schaffung von Zeitfenstern fir Lernen
(z.B. im Schichtbetrieb) und die Erfassung
von Arbeitszeiten (z.B. im home-office,
durch Zeitsouverinitit) als Grundlage zur
Investierbarkeit in Bildungszeit.

3. Erfahrungen und
zukiinftige Richtungen fiir
Lernzeitstrategien

Uber die Hilfte der befragten Personen
nennen als Grund fir die Einfihrung von
Erwerbs-Lernzeit-Kombinationen eine Art
Signalwirkung, die innerhalb des Betrie-
bes in unterschiedliche Richtungen zielt.
So ist sie Appell an die ,Mitverantwor-
tung des Mitarbeiters fiir Qualifikations-
erbaltung und -ausbau“(B, S. 3). Es soll
eine Verbindung aus personaler Mitver-
antwortung und zeitlicher Eigenbe-
teiligung geschaffen werden. Motive da-
fir sind Erwartungen an eine gesteigerte
Bereitschaft und Akzeptanz des Einzelnen
zur Weiterbildung sowie eine erhohte
Lernmotivation. Dabei lautet das Motto:
Jbildungsbeteiligte* Mitarbeiterlnnen sind



Jbildungsmotiviertere’ MitarbeiterInnen
und lernen besser. Die Ergebnisse zeigen,
dass v.a. Betriebsrite die Richtung der
Signale auch als Ermutigung fir die Be-
schiftigten verstehen, sich nicht nur auf
funktionale und betrieblich notwendige
Qualifizierung zu konzentrieren, sondern
Lernen als Chance zur personlichen Wei-
terentwicklung zu sehen. Das setzt
zusitzliche Zeichen in Richtung Wertig-
keit und Kontinuitit von Weiterbildung,
weil langfristige Bildungsplanung, Strate-
gien fur Weiterbildung im Betrieb und die
Kombination aus Investitionen in techno-
logische Richtungen und Human-Ressour-
cen notwendig werden.

Die zunehmende Arbeitsiiberlastung im
operativen Tagesgeschift (vgl. Stick,
1999; Bosch et.al., 2001) ist ein wichtiges
Argument fiir die Einfiihrung von Erwerbs-
zeit-Lernzeit-Kombinationen und damit
einhergehend, rechtlichen Anspruchs-
regelungen fiir die Inanspruchnahme von
Lernzeiten. Wo sich die Arbeitszeit zuneh-
mend verdichtet, wird die Notwendigkeit
zum Lernen moglicherweise noch zu ei-
ner zusitzlichen Belastung. Um Weiter-
bildung nicht als weiteren Arbeits- und
Flexibilititszwang hinzuzufiigen, sollen
Anspruchsrechte auf freie Zeiten zum
Lernen‘ Abhilfe schaffen.

Ein anderer Punkt ist der Aspekt der
Arbeitsplatzsicherung. Durch ihn wird
ein zweifacher Anstof zur Initiierung von
Erwerbs-Lernzeit-Kombinationen geboten:
Zum einen die Sicherung der Qualifikati-
on einzelner mit Blick auf das kompeten-
te Ausfiillen eines Arbeitsplatzes (employ-
ability), zum anderen den Erhalt von Ar-
beitsplitzen und Schaffung von Voraus-
setzungen fiir den Betrieb im stindigen
Konkurrenzkampf auf dem Markt (Wett-
bewerbssicherung). Nach Ansicht der In-
terviewten stehen sowohl die Betriebe als
auch die Beschiftigten gleichermaflen
unter Existenzdruck, der nur durch das
stindige Weiterlernen der Beschiftigten
aufgefangen werden kann. Die Ergebnis-
se der Studie zeigen allerdings, dass sich
fiir den ersten Punkt, die Sicherung der
employability, weniger die Betriebe zu-
stindig fithlen und statt dessen die Be-
schiftigten selbst dafiir verantwortlich
gemacht werden.

Ein weiterer, aus Sicht der Betriebsrite der
wichtigste Grund fiir die Einfthrung von
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Erwerbs-Lernzeit-Kombinationen, ist das
zeitokonomische Anliegen der Betrie-
be ,an die Zeit der Beschdftigten zu kom-
men® (E, S. 14). Da Lohnfortzahlungen
immer noch den groften Anteil an Kos-
ten betrieblicher Weiterbildung einneh-
men (vgl. Weif3, 1997), finanziert der ein-
zelne, je nach Qualifizierungsinhalten und
—themen, seine Weiterbildung in nicht
unerheblichem Mafe mit. Vor allem klei-
nere Betriebe haben nicht die personelle
Kapazitit, ihre Beschiftigten jederzeit und
kontinuierlich an Weiterbildung teilneh-
men zu lassen. Der Ausfall eines einzel-
nen Mitarbeiters fillt viel stirker ins Ge-
wicht. Aber auch in groferen Betrieben
wird es zunehmend alltiglich, dass Zei-
ten fur Weiterbildung zu Lasten der Ar-
beitnehmer gehen. Das gemeinsame Co-
Investment durch Time-Sharing bzw. Fi-
nanz-Splitting stellt eine Art Balance her,
die der Entscheidungsfreiheit fiir Bildung
forderlich ist. Dabei zeigen sich Vermi-
schungen individualorientierter und unter-
nehmenskultureller Beweggriinde bei der
Einfihrung von Erwerbszeit-Lernzeit-
Kombinationen. Langfristig soll eine spe-
zifische ,Lernkultur“ (B, S. 4) in den Be-
trieben FuR fassen, die dem Postulat des
lebenslangen Lernens folgt.

Die Erfahrungen aus Erwerbszeit-Lernzeit-
Kombinationen weisen eine durchgehen-
de Ambivalenz aus sowohl positiven als
auch negativen Erfahrungen auf. Es ist ein
relativ differenziertes (wenn auch noch
kaum reflektiertes) Verstindnis auszuma-
chen. Als positiv werden z.B. verstirkt
auftretende Forderungen der Beschif-
tigtenseite nach Weiterbildung und indi-
vidueller Bildungsplanung gewertet. Die
Beschiftigten bringen eine hohere Bereit-
schaft auf, sich fur die eigene Qualifizie-
rung z.B. durch zeitliche Investitionen zu
engagieren. Die sich dndernde Wertigkeit
von Bildung wirft zusitzlich eine Entwick-
lung in Richtung kontinuierlichem, lebens-
begleitendem Lernen auf. Aufgrund von
Regelungen eroffnen sich Chancen zur
Ordnung, die die Willktir begrenzen und
eine unternehmensweite Einheit und
Ubersichtlichkeit der betrieblichen Wei-
terbildungsprozesse ermoglichen. Feste
Regelungen im Rahmen von Erwerbszeit-
Lernzeit-Kombinationen sind besonders
aus Sicht der Belegschaftsvertreter fiir alle
wichtige Orientierungshilfen. Das betrifft
die Einordnung in die Anrechnungstypik
durch die Vorgesetzten, genauso wie die
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Durchsetzung bestimmter Anspriiche sei-
tens der Beschiftigten und die Unter-
stitzung durch den Betriebsrat. Durch die
Vereinbarung fester Regelungen auf An-
spruchsrechte geben die Betriebe insge-
samt ein deutliches Signal an die Beleg-
schaft, dass Weiterbildung gewollt ist.

Als weniger positiv bezeichnen die Per-
sonal- und Bildungsverantwortlichen die
vielfach noch schleppende Eigeninitiati-
ve der Beschiftigten sich tiberhaupt mit
Weiterbildung auseinanderzusetzen. Be-
obachtet wird eine passive Haltung, die
in Zusammenhang mit dem Erleben und
Wert von Lernen allgemein gebracht wird
und auf traditionelle Denkmuster, die die
Nutzung bestehender Lernzeit-Regelun-
gen erschweren. Traditionsbehaftet sei
v.a. die Frage welche bzw. wessen Zeit
fir Bildung investiert wird. Zum anderen
greifen in der arbeitsweltlichen Realitit
Zeiterfassungssysteme an vielen Stellen
nicht mehr, so dass die Richtlinie Lern-
zeiten sind Arbeitszeiten‘ nicht mehr passt.
Noch ungentigend ist die Einbindung be-
stehender Regelungen in umfassende, lin-
gerfristige Bildungsstrategien im Betrieb;
es besteht die Gefahr, dass Willkiir und
Nichtbeteiligung aufgrund individueller
Aushandlungsprozesse zwischen Vorge-
setzten und Beschiftigten zunehmen. Eine
nicht zu unterschitzende Gefahr liegt fir
Betriebsrite darin, dass sich Umverteilun-
gen bei Lernzeiten meist als schleichen-
de Prozesse vollziehen. Verstirkt wird
diese Entwicklung noch durch die Ablo-
sung traditioneller Weiterbildungsformen
wie z.B. Prisenzseminare. Immer mehr
sindividuell, frei¢ zu bearbeitende Selbst-
lernmaterialien, Abendakademien und
virtuelle Lernformen (e-learning, blended-
learning) verdringen klassische Bildungs-
formen. Das hat Einfluss auf die Vertei-
lung der Lernzeiten, weil sich Betriebe an
den Materialien zwar finanziell beteiligen,
die zeitliche Verantwortung aber an die
Beschiftigten abgeben. Zusitzlich ldsst
sich die Finanzierung entsprechender
Bildungsmanahmen iiber Freizeitanteile
scheinbar leichter rechtfertigen, wenn sich
auch die Manahmen selbst von traditio-
nellen, institutionellen Veranstaltungs-
formen geldst haben.

4. Ausblick: Lernzeit-
strategien und ihre
Inanspruchnahme

Die Wirklichkeit betrieblicher Weiterbil-
dung, Weiterbildungsregelungen und der
Umgang damit stellt sich als komplexes,
oft untibersichtliches, verwirrendes und
unsystematisches Agieren bei der Vertei-
lung von Verantwortungen, Zustindigkei-
ten und Inanspruchnahme fir Qualifizie-
rung dar. Es hat sich herausgestellt, dass
weder die Existenz tariflicher, betriebli-
cher oder individualrechtlicher Weiter-
bildungsregelungen, noch die Branche
oder Grole der Unternehmen einen ein-
deutigen Riickschluss darauf zulassen, wie
mit bestehenden Vereinbarungen tatsich-
lich verfahren wird. Dies zeigt auf, dass
sich - trotz der hiufig beschworenen Auf-
wertung betrieblicher Weiterbildung, der
Debatte um Qualifikation als Standortvor-
teil und Human-Ressourcen als Quelle von
Unternehmenserfolg - Proklamationen
noch kaum in einer Praxis umfassender
Erwerbszeit-Lernzeit-Strategien nieder-
schlagen.

Das Spektrum vorhandener Lernan-
spruchs- und Weiterbildungsregelungen
streut insgesamt breit. Die Bedeutung der
Abkehr von frithen Regelungen, in denen
Lernzeit immer Arbeitszeit ist, ist auch im
Zusammenhang mit personellen Engpis-
sen (v.a. bei kleinen Betrieben) und fle-
xibilisierten Arbeitszeitformen zu disku-
tieren, um dem Manko tariflicher und
betrieblicher Vereinbarungen tber Lern-
zeiten und Weiterbildung bei der Be-
ricksichtigung des Aspektes der Arbeits-
zeitflexibilitit entgegenzuwirken. Durch
die Moglichkeit Lernzeiten neu zu orga-
nisieren, indem Freizeiten, Zeiten aus
Arbeitszeitkonten, Beschiftigungssiche-
rungszeiten etc. mit einbezogen werden,
erleben Betriebe und Beschiftigte eine
Stirkung der Optionen zur Weiter-
bildungsteilnahme. Dabei erfordert die
Erosion des Normalarbeitsverhiltnisses
eine Beriicksichtigung der wachsenden
Gruppe flexibel Beschiftigter, ihrer spe-
zifischen Arbeitszeitformen, Zeitkonten
jeglicher Art und die explizite Verkniip-
fung mit Bildungszeiten. Naiv wire es,
nach den gewonnenen Ergebnissen, da-
von auszugehen, dass Lernzeitkombi-
nationen zu einer neuen Chancengleich-
heit fuir alle Beschiftigtengruppen fiithren.



Durch die gleichzeitig zunehmende Ge-
wichtung der Fihrungskrifte als Bildungs-
planer und -entscheider bestimmen mehr
und mehr einzelne dariiber, wer am
JKarriererennen‘ teilnehmen kann; tber-
greifende Legitimationsgrofen, wie tarif-
liche und betriebliche Regelungen, wer-
den ersetzt durch subjektive Definitions-
macht (vgl. Wittwer, 1995).

Betriebsrite befiirchten eine zunehmen-
de Tendenz zur Ausbeutung von Zeitan-
teilen der Beschiftigten, wovon auch die
betriebliche Weiterbildung nicht unbe-
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Auf dem Arbeitsmarkt wer-
den heute hohere formale
Qualifikationen und umfas-
sendere Kenntnisse gefor-
dert, was eine Erhohung des
Arbeitslosigkeitsrisikos mit
sich gebracht hat, insbeson-
dere fiir junge Menschen.
Eine Arbeitslosigkeit in jun-
gen Jahren kann dazu fiih-
ren, dass personliche Wer-
te gefihrdet werden, so bei-
spielsweise die Erlangung
des Erwachsenenstatus. Der
Schule wird vorgeworfen,
dass sie realitatsfern sei
und es ihr nicht gelinge, die
Kenntnisse und Kompeten-
zen zu entwickeln, die in
der Arbeitswelt nachgefragt
werden. Ziel der vorliegen-
den Fallstudie ist es, zu un-
tersuchen, wie Schulen, die
berufsvorbereitende Ausbil-
dungsprogramme in der
Sekundarstufe II anbieten,
ihren Unterrichtsbetrieb
organisieren, um einerseits
die in der modernen Ar-
beitswelt geforderten
Kenntnisse zu vermitteln
und andererseits Jugendli-
che ins Erwerbs- und
Erwachsenenleben einzu-
fithren.
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Uberginge zwischen
Schule und Erwerbsle-

ben schaffen

Eine Studie tiber die Vor-
gehensweisen verschiedener
Schulen zur Schaffung von
gunstigen Voraussetzungen
fiir den Eintritt Jugendlicher
ins Erwerbs- und
Erwachsenenleben

Abstract

Der Arbeitsmarkt hat sich gewandelt, so-
wohl auf lokaler als auch auf globaler
Ebene. Es werden heute hohere formale
Qualifikationen und umfassendere Kennt-
nisse gefordert, was eine Erhohung des
Arbeitslosigkeitsrisikos mit sich gebracht
hat, insbesondere fiir junge Menschen.
Eine Arbeitslosigkeit in jungen Jahren
kann dazu fiihren, dass personliche Wer-
te gefihrdet werden, so beispielsweise die
Erlangung des Erwachsenenstatus. Der
Schule wird vorgeworfen, dass sie
realitdtsfern sei und es ihr nicht gelinge,
die Kenntnisse und Kompetenzen zu ent-
wickeln, die in der Arbeitswelt nachge-
fragt werden. Ziel der vorliegenden Fall-
studie ist es, zu untersuchen, wie Schu-
len, die berufsvorbereitende Ausbildungs-
programme in der Sekundarstufe I an-
bieten, ihren Unterrichtsbetrieb organisie-
ren, um einerseits die in der modernen
Arbeitswelt geforderten Kenntnisse zu
vermitteln und andererseits Jugendliche
ins Erwerbs- und Erwachsenenleben ein-
zufiihren. Dazu wurden drei freie — d. h.
nichtstaatliche — Schulen der Sekun-

darstufe IT untersucht; dies geschah durch
mindliche Interviews, Beobachtungen
und eine eingehende Lektiire von Doku-
mentation Uber die betreffenden Schulen.
Lernprozesse vollziehen sich teils impli-
zit und mehr oder weniger bewusst durch
Sozialisierung, teils intentional in der
Schule. Die Lernaktivititen in der Schule
erfolgen groftenteils im Rahmen eines
formalen Unterrichts, bei dem die Beto-
nung auf kognitivem Wissen wie z. B.
Fakten- und Verstindniswissen liegt. Wis-
sen kommt ebenso auch in verschiede-
nen Situationen vor, in der Praxis sowie
in unausgesprochener Form (d. h. impli-
zit); zur Aneignung dieses kontextuellen
Wissens mussen die Lernaktivititen inner-
halb einer Gemeinschaft in einem Arbeits-
umfeld stattfinden. Die von der Fallstu-
die erfassten Schulen gehen bei der Ver-
mittlung von Wissen, der Zusammenar-
beit mit der Arbeitswelt und der Einfth-
rung der Schiiler in die Arbeitswelt un-
terschiedlich vor; die Schiler finden nach
Abschluss ihrer Ausbildung eine Beschif-
tigung und werden somit in die Lage ver-
setzt, ein eigenstindiges Leben aufzubau-
en und den Erwachsenenstatus zu erlan-
gen.



Einleitung

Jugend ist laut Mitterauer (1988) der Zeit-
abschnitt im Leben eines Menschen, der
zwischen der Kindheit und dem Erwach-
senenleben liegt. In der Jugendzeit ent-
wickelt sich eine selbstindige Personlich-
keit, d. h. eine Unabhingigkeit von El-
tern oder Erziehungsberechtigten im Hin-
blick auf sowohl finanzielle und soziale
als auch psychologische Aspekte. Die
Wege zur Erlangung dieser Eigenstin-
digkeit gestalten sich unterschiedlich.
Das Leben eines einzelnen Menschen
setzt sich aus verschiedenen Lebenspha-
sen zusammen, die durch Schltsseliiber-
ginge voneinander getrennt werden,
welche eine Verinderung des Status der
betreffenden Person herbeiftihren. Ein
Beispiel fiir einen solchen Schliisseltber-
gang ist etwa der Abgang von der Schu-
le zum Eintritt in die Arbeitswelt. Sozia-
le Strukturen, Institutionen und Normen
wirken sich darauf aus, ab wann ein
Mensch im Laufe seines Lebens als er-
wachsen gilt. Um an den wesentlichen
Grundprozessen der Gesellschaft teilha-
ben zu kénnen und von anderen Erwach-
senen als Erwachsener betrachtet zu
werden, muss der Einzelne unter ande-
rem seinen eigenen Lebensunterhalt be-
streiten konnen (vgl. hierzu u. a.
Jacobsson 1997, 2000; Waara 1996). Der
Erwachsenenstatus eines Menschen hingt
somit in hohem MaRe davon ab, inwie-
weit er es geschafft hat, auf dem Arbeits-
markt Fuf zu fassen.

Die Jugendzeit ist inzwischen linger ge-
worden. Als einer der Grinde hierfiir gilt
u. a. die im Allgemeinen lingere Ausbil-
dungszeit (vgl. hierzu u. a. Bjurstrom
1997; Borjeson & Gullberg 1999), da auf
dem Arbeitsmarkt immer hohere formale
Qualifikationen und immer umfassende-
re Kenntnisse gefordert werden (Ung-
domsstyrelsen [Schwedischer Nationaler
Jugendrat] 2000). Der Wandel des Arbeits-
marktes hat auch ein erhohtes Arbeits-
losigkeitsrisiko mit sich gebracht, insbe-
sondere fiir junge Menschen. Eine Arbeits-
losigkeit in jungen Jahren kann laut
Ohlsson & Svird (1994) dazu fithren, dass
wichtige personliche Werte gefihrdet
werden, so beispielsweise die Moglich-
keit zur Fithrung eines selbstindigen Le-
bens und damit zum Eintritt in das
Erwachsenendasein.
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Die Fihigkeit schwedischer Schulen der
Sekundarstufe II zur Entwicklung der
Kenntnisse und Kompetenzen, die zu ei-
ner Beschiftigung fithren, hat offenbar ab-
genommen. Es gibt heute in Schweden
keine alternativen Ausbildungswege zu
den Schulen der Sekundarstufe II. Gemifs
dem Bericht Nr. 168 (1999) des Schwedi-
schen Zentralamts fiir Schule und Erwach-
senenbildung gingen nur vier von zehn
Absolventen der Sekundarstufe II, die im
Frithjahr 1995 von der Schule abgegan-
gen waren, anderthalb Jahre nach
Abschluss ihrer Schulbildung einer Er-
werbstitigkeit nach. Rund ein Drittel der
Absolventen hatte ein Studium an einer
Hochschule oder Universitit aufgenom-
men. Diejenigen Absolventen, die er-
werbstitig waren, waren im Dienstlei-
stungsbereich tiberrepriasentiert und in der
Industrie und im offentlichen Dienst un-
terreprasentiert.

Die schwedische Sekundarstufe II ist eine
zusammenhingende Schulform mit ver-
schiedenen Ausbildungsprogrammen.
Hierzu zihlen sowohl studienvorberei-
tende als auch berufsvorbereitende Bil-
dungsginge. Die Sekundarstufe II soll
Jugendlichen aus verschiedenen Bevol-
kerungsgruppen eine gleichwertige Bil-
dung bzw. Ausbildung vermitteln. Simt-
liche Ausbildungsprogramme sind drei-
jahrig angelegt und fithren zum Erwerb
der Hochschulreife. Dabei verleihen be-
stimmte Programme die Zugangsberech-
tigung fiir fortgeschrittene theoretische
Studienginge, wihrend andere eher prak-
tisch ausgerichtet sind und lediglich eine
grundsitzliche Berechtigung zur Aufnah-
me eines Hochschulstudiums verleihen
(vgl. hierzu u. a. Egidius 2001; Richardson
1994; Proposition [Regierungsvorlage]
1990/91:85.)

Jugendliche und junge Erwachsene sind
in hoherem Mafle vom Anstieg der Ar-
beitslosigkeit betroffen als iltere Erwach-
sene (Ungdomsstyrelsen [Schwedischer
Nationaler Jugendrat] 2000). Dies ist dar-
auf zurlickzufiithren, dass sie oft noch
keine Berufserfahrung besitzen und tiber
kein Netz von Kontakten in der Arbeits-
welt verfiigen. Der Schule wird vorgewor-
fen, dass sie realititsfern sei. Laut Carlgren
(1999) stellt die Schule eine besondere
Art von Praktikum dar, wihrend dessen
die Schiiler etwas lernen sollen, was sie
spater in verschiedenen Kontexten aufler-
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halb der Schule anwenden konnen. Die
Schwierigkeit besteht darin, die Bildungs-
titigkeit der Schulen so zu gestalten, dass
sie den Anforderungen der Arbeitswelt in
puncto Anpassung an die Realitit besser
gerecht wird.

In Schweden ist das Schulwesen seit je-
her in hohem Mafle eine Angelegenheit
des Gemeinwesens, d. h. des Zentralstaats
und der Kommunen. Die meisten Schu-
len werden in staatlicher Trigerschaft
gefiihrt, vom Staat finanziert und durch
landesweit giiltige Gesetze, Curricula und
kursspezifische Lehrpline geregelt. Das
allgemeine Schulsystem orientiert sich an
der Zielsetzung einer ,gleichwertigen
Schule fur alle® mit gleichen Wahl-
moglichkeiten und der gleichen Bildungs-
qualitit im gesamten Land. Ebenso wie
in vielen anderen westeuropiischen Lin-
dern hat sich durch gesellschaftliche Ver-
dnderungen im Laufe der letzten zwanzig
Jahre ein erhohter Bedarf an individuel-
len Wahlmoglichkeiten und mehr Flexi-
bilitat fiir die Biirger ergeben. Infolgedes-
sen sind Gesetze und Bestimmungen mitt-
lerweile weniger detailliert ausgefiihrt,
was Freirdiume fur ortliche Variationen
geschaffen hat (vgl. hierzu u. a. Arnman
& Jonsson 1993; Olsson & Johansson
200D).

Privatschulen — so genannte  freie Schu-
len“ - hat es auf Ebene der Sekundarstufe
II wihrend des gesamten 20. Jahrhunderts
gegeben, doch war die Einstellung des
Staates in dieser Beziehung lange restrik-
tiv. Der Grund fiir eine Unterstiitzung die-
ser Schulen vonseiten des Staates war in
erster Linie die Forderung einer win-
schenswerten pidagogischen oder kon-
fessionellen Erginzung des Bildungsan-
gebots im Rahmen des allgemeinen Schul-
wesens. In den letzten Jahren hat sich die
Bildungspolitik gewandelt. Freie Schulen
werden nunmehr als wichtiger Teil des
allgemeinen Schulsystems angesehen, da
sie zu einer groReren Vielfalt, einem stér-
keren Wettbewerb zwischen verschiede-
nen Schulen und der Entwicklung des
schwedischen Schulwesens im Allgemei-
nen beitragen (vgl. hierzu u. a. Arnman
& Jonsson 1993; Richardson 1994; Jonsson
2001; SOU 2001:12)).

Um staatliche Zuwendungen zu erhalten,
miissen die Schulen Auflagen des Staates
in Hinblick darauf erfiillen, dass ihre

Unterrichtstitigkeit von den grundlegen-
den Wertvorstellungen und allgemeinen
Zielsetzungen geprigt ist, die durch das
schwedische Schulgesetz, das allgemeine
Curriculum und die kursspezifischen Lehr-
pline vorgegeben werden (Skolverket
[Zentralamt fiir Schule und Erwachsenen-
bildung] 2000).

1993 erhielten nichtstaatliche Schulen der
Sekundarstufe II das gesetzlich veranker-
te Recht auf finanzielle Zuschiisse von den
Kommunen, in denen die Schiiler ihren
Wohnsitz haben. Diese Gesetzesinderung
fithrte zu einem raschen Anstieg der Zahl
der freien Schulen in der Sekundarstufe
II. Im Schuljahr 1992/93 wurden in Schwe-
den 16 private Schulen der Sekundarstufe
Il betrieben; diese waren im Schuljahr
1996/97 auf 45 und im Schuljahr 2000/
2001 auf 101 angewachsen. Die Zahl der
Schiiler lag im Schuljahr 1993/94 bei rund
2500, erhohte sich bis zum Schuljahr 1996/
1997 auf etwa 7000 und zum Schuljahr
auf nahezu 9000. Die Zahl der Schtler an
nichtstaatlichen Schulen entspricht unge-
fihr drei Prozent der Gesamtschiilerzahl
in der Sekundarstufe II in ganz Schwe-
den (Skolverket [Zentralamt fir Schule und
Erwachsenenbildung] 2000; SOU 2001:12).

Untersuchungszweck

Anhand dieser Studie soll untersucht wer-
den, wie freie Schulen, die berufsvor-
bereitende Ausbildungsprogramme in der
Sekundarstufe II anbieten, ihren Unter-
richtsbetrieb organisieren, um einerseits
die in der modernen Arbeitswelt gefor-
derten Kenntnisse zu vermitteln und an-
dererseits Jugendliche in die Arbeits-
welt einzufiihren und somit die Zeit bis
zu ihrem Eintritt in den Arbeitsmarkt und
ins Erwachsenenleben zu verkirzen.

Methodik

Die vorliegende Untersuchung griindet
sich auf drei Fallstudien, in deren Rah-
men nichtstaatliche Schulen der Sekun-
darstufe 1T beleuchtet wurden. Die aus-
gewihlten Schulen haben unterschiedli-
che Triger, bieten unterschiedliche Aus-
bildungsprogramme an und betreiben ihre
Unterrichtstitigkeit in unterschiedlicher
Weise. Die Fallstudien erfolgten mittels
halbstrukturierter Interviews mit offenen
thematischen Interviewfragen (vgl. hierzu
u. a. Frankfort-Nachmias & Nachmias



1992; Denzin & Lincoln 2000; Andersson
1994), die mit Schulleitern, Lehrern und
Schilern sowie mit Ausbildungsbetreuern
an den betrieblichen Ausbildungsplitzen
gefiihrt wurden. Des Weiteren erfolgten
Beobachtungen sowohl an den Schulen
als auch an den betrieblichen Ausbil-
dungsplitzen. AuBerdem wurde Doku-
mentation, die zu den betreffenden Schu-
len vorlag, studiert. Als Auswahlrahmen
wurde das vom Zentralamt fir Schule und
Erwachsenenbildung erstellte Verzeichnis
der freien Schulen mit berufsvorberei-
tenden Ausbildungsprogrammen herange-
zogen, in dem insgesamt 35 Schulen auf-
gefiihrt sind. Die auszuwihlenden freien
Schulen sollten hinsichtlich ihrer pidago-
gischen Grundidee, Arbeitsformen, Orga-
nisation und Kursinhalte innovativ sein.
Zudem sollten die innovativen Vorgehens-
weisen der Schulen sich bereits seit lin-
gerer Zeit im Einsatz befinden und gut in
der Schule verankert sein und sich zu ei-
nem gewissen Grade auch als erfolgreich
erwiesen haben. Die Auswahl erfolgte
mithilfe von Tipps und Anregungen, die
zum einen von verschiedenen Personen
eingeholt wurden, zum anderen aus ver-
schiedenen Informationsschriften wie
etwa Gutachten und Berichten zum The-
ma Schule und Schulentwicklung, sowie
schlielich durch Telefonate mit den
Schulleitern der in Betracht gezogenen
Schulen. Nach der Aussortierung blieben
drei freie Schulen brig, denen in dieser
Arbeit folgende fiktive Namen gegeben
wurden: Bjorklov-Schule, Kronblad-Schu-
le und Tallbarr-Schule.

Theoretische
Ausgangspunkte

Um etwas zu beherrschen, muss man es
erlernen. Lernprozesse vollziehen sich
teils implizit und mehr oder weniger
bewusst durch Sozialisierung, teils
intentional in der Schule (Rasmussen
2000). Der Unterricht an der Schule zielt
darauf ab, den Schiilern Wissen und Fer-
tigkeiten zu vermitteln (SOU 19992:94).
Was als Wissen zihlt, fillt zum einen von
einem Bereich zum anderen unterschied-
lich aus und veridndert sich zum anderen
im Laufe der Zeit (vgl. hierzu u. a.
Andersson 2000). Die Anforderungen an
den Besitz theoretischen Wissens steigen,
doch ist Wissen nicht nur etwas Kogniti-
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ves. Wissen kommt ebenso in verschie-
denen Situationen vor, in der Praxis so-
wie in unausgesprochener Form (d. h.
implizit) (vgl. hierzu u. a. Wenger 1998;
Lave & Wenger 1991; Rolf 1995; Molander
1996; Polanyi 1962). Zur Aneignung die-
ses so genannten kontextuellen Wissens
miissen die Schiiler an den Aktivititen
teilnehmen, in denen es enthalten ist.
Durch die praktische Erfahrung lernen die
Schiler nicht nur das, was bewusst wahr-
genommen wird und im Mittelpunkt des
Interesses steht, sondern auch das impli-
zite, unausgesprochene Wissen.

Im Allgemeinen spricht man von folgen-
den Wissensformen: Faktenwissen, Ver-
stindnis, Fertigkeit und Vertrautheit
(vgl. hierzu u. a. Goranzon 1990; Mol-
ander 1992; Marton et al. 1999). Der ent-
scheidende Unterschied zwischen diesen
liegt vor allem darin, dass Faktenwissen,
Verstindniswissen und Fertigkeitswissen
sichtbare Wissensformen sind, wihrend
Vertrautheitswissen eine implizite, d. h.
unsichtbare Wissensform bildet. Der Be-
sitz von Vertrautheitswissen bedeutet, dass
man tiefer liegende Mechanismen begreift
und Kontrolle Uber Situationen hat.
Vertrautheitswissen wird durch Erfahrung
erworben und kommt beispielsweise bei
Beurteilungen zum Einsatz.

In der berufsvorbereitenden Ausbildung
erfolgt der Grofteil der Lernaktivititen im
Umfeld des Klassenzimmers, d. h. im Rah-
men eines formalen Unterrichts, der eine
mindliche Unterweisung beinhaltet (vgl.
hierzu u. a. Proposition [Regierungsvor-
lage] 1990/91:85; Skolverket Rapport [Be-
richte des Zentralamts fiir Schule und Er-
wachsenenbildung Nr.] 149, 163, 182 und
187). Folglich liegt die Betonung auf ko-
gnitivem Wissen wie z. B. Faktenwissen
und Verstindnis. Zur Aneignung von Wis-
sen, das durch Ausprobieren erworben
wird, z. B. Fertigkeitswissen, miissen sich
die Schiiler in einem Umfeld aufhalten,
das ihnen die Moglichkeit zum prakti-
schen Handeln bietet. Zur Aneignung von
Vertrautheitswissen miissen sich die Schii-
ler in einer Gemeinschaft aufhalten, d. h.
in einem Umfeld, das ein kontextuelles
Lernen ermoglicht. Es kommt also darauf
an, diese verschiedenen Wissensformen
in ein wohl ausgewogenes Verhiltnis zu
bringen, damit die Schler in der berufs-
vorbereitenden Ausbildung in die Lage
versetzt werden, sich die Kenntnisse an-
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zueignen, die in der Arbeitswelt nachge-
fragt werden, und die Erfahrungen zu er-
werben, die fiir den Eintritt in den Ar-
beitsmarkt erforderlich sind.

Ergebnisse

Gemeinsam ist den drei freien Schulen der
Sekundarstufe II in unserer Studie, dass
ihre jeweiligen Triger Aktiengesellschaf-
ten sind, dass es sich um ziemlich kleine
schulische Einheiten handelt, dass sie alle
eng mit der Arbeitswelt kooperieren und
dass der iberwiegende Teil der Schiiler
nach Abschluss der Ausbildung in ein
Beschiftigungsverhiltnis tbergeht.
Gleichwohl weisen die drei Schulen be-
trichtliche Unterschiede zueinander auf.

Bjorklov-Schule

Trager der Bjorklov-Schule ist eine Akti-
engesellschaft. Die Schule wurde 1994 mit
dem Ziel gegrindet, einen Ausbildungs-
gang in der Sekundarstufe II fir Jugend-
liche einzurichten, die an einer berufli-
chen Titigkeit in der Industrie mit dem
Schwerpunkt Technik und Naturwissen-
schaften interessiert sind. Die Bjorklov-
Schule ist eine Schule mit rund 150 Schii-
lern, die auf dem Industriegelinde des
Trigerkonzerns in modernen Riumlich-
keiten mit guter technischer Ausstattung
und Laborausristung untergebracht ist.
Die Schule beschiftigt rund 15 Vollzeit-
lehrkrifte; als Lehrer im Fach Technik sind
Diplom-Ingenieure mit Arbeitswelt- und
Berufserfahrung titig. Bei bestimmten
Lehrkriften handelt es sich um aus der
Fachwelt herangezogene Lehrbeauftrag-
te, so z. B. in den Fichern Kommunika-
tionspsychologie, Pridsentationstechnik,
Gruppendynamik und Gruppenprozesse.
Die Lehrer arbeiten 40 Stunden wochent-
lich, haben eigene Arbeitsplitze und sind
an der Schule den ganzen Arbeitstag Giber
verfiigbar.

Das Industrieausbildungsprogramm ist
sowohl berufs- als auch studienvor-
bereitend konzipiert. Die Ausbildung ist
sehr breit angelegt und enthilt mehr Lei-
stungseinheiten als viele anderen Indus-
trieausbildungsprogramme in der Sekun-
darstufe II, sodass die Schiiler ein nahe-
zu vierjihriges Ausbildungsprogramm im
Laufe von nur drei Jahren absolvieren. Die

Ausbildung bewegt sich auf einem hohen
Niveau. Dass die Schule auch tatsichlich
die auf dem Arbeitsmarkt gefragten Kennt-
nisse vermittelt, wird von einem Sach-
verstindigengremium kontrolliert, das
sich aus Betriebswirten, Technikern, Mar-
ketingfachleuten und Produktions- und
Verwaltungspersonal zusammensetzt.

Das Ausbildungsprogramm ist in fiinf Fach-
bereiche unterteilt: Technik, Wirtschaft,
Kommunikation und soziales Training,
Englisch und EDV. Der Fachbereich Tech-
nik zieht sich wie ein roter Faden durch
die gesamte Ausbildung hindurch, indem
die Lehrer die iibrigen Fachbereiche in den
Fachbereich Technik integrieren. Die Leh-
rer kooperieren und suchen gemeinsam
nach Moglichkeiten einerseits zur Zusam-
menarbeit in groSen und kleinen Projek-
ten und andererseits zur Schaffung von
Verbindungen zur realen Welt, sowohl in-
nerhalb des Konzerns als auch aufer-
betrieblich im gesellschaftlichen Umfeld.
In ihrem Unterricht gehen die Lehrer vom
Prinzip des problembasierten Lernens und
einem Portfolio-Ansatz aus. Die Kernficher
fungieren dabei als Hilfsmittel zur Wissens-
aneignung und nicht etwa als eigene Fi-
cher mit gesonderten Ubungen. Das be-
deutet, dass beispielsweise Mathematik
nicht als eigenstdndiges Fach zihlt, son-
dern vielmehr als Instrument zur Losung
von Problemen eingesetzt wird. Als indi-
viduelle Wahlficher konnen die Schiiler
ferner Fremdsprachen, Programmierung,
CAD und moderne Technologien belegen.
Fremdsprachen wird besondere Bedeutung
beigemessen, was auf der Annahme be-
ruht, dass die Arbeitswelt der Zukunft die
Unterhaltung internationaler Kontakte vor-
aussetzen wird.

Die Schiiler arbeiten zwischen 8.00 und
16.00 Uhr und haben dazwischen eine
einstiindige Mittagspause. Sie verfiigen
jeweils tiber einen eigenen Arbeitsplatz
mit einem eigenen Computer. Die Schii-
ler arbeiten in so genannten Basisgrup-
pen zusammen, einerseits um im Lern-
prozess voneinander profitieren zu kon-
nen und andererseits um die Zusammen-
arbeit mit unterschiedlichen Personlich-
keiten zu lernen. Die Lehrer stellen ein
Projekt vor, woraufhin sich die Schiiler in
ihre Basisgruppen zurtickziehen, um sich
mittels Diskussion auf eine Vorgehenswei-
se zur Losung der Projektaufgabe zu ei-
nigen. Die Schiiler tragen dazu Informa-



tionen zusammen, beispielsweise durch
Recherchen in Biichern, im Internet, in
der stidtischen Bibliothek oder durch In-
terviews. Nachdem die Aufgabe abge-
schlossen ist, wird das Ergebnis in ver-
schiedener Weise referiert, fiir gewohnlich
in schriftlicher oder miindlicher Form. Die
Schiiler bekommen keine Hausaufgaben,
ausgenommen in Fremdsprachen. Der
Grund hierfur liegt darin, dass sie ihre
schulische Arbeit wihrend der Arbeitszeit
bewiltigen konnen sollten. Die Schiiler
missen ihre Arbeit sorgfiltig planen und
selbst die Verantwortung fur ihren
Wissensaufbau iibernehmen.

Wihrend der Ausbildungszeit absolvieren
die Schiiler zahlreiche Studienbesuche in
den verschiedenen Tochtergesellschaften
des Trigerkonzerns. Die Schuler haben
in diesen Betrieben Betreuer (,Paten), an
die sie sich wenden konnen, wenn sie
Unterstitzung und Hilfe brauchen. Diese
Betreuer organisieren unter anderem
Arbeitsplatzbesuche und Diskussions-
zusammenkiinfte. Nach dem ersten Aus-
bildungsjahr wird den Schiilern eine Fe-
rienarbeit in einem der Tochterbetriebe
des Konzerns wihrend der Sommerferi-
en angeboten. Die Schiiler durfen selbst
bestimmen, ob sie eine solche Ferien-
beschiftigung annehmen wollen und wie
lange sie gegebenenfalls in den Sommer-
ferien arbeiten mochten. Nach dem zwei-
ten Ausbildungsjahr absolvieren die Schii-
ler ein vierwochiges Auslandspraktikum.
Dabei diirfen sich die Schiiler — wenn sie
dies wiinschen und dazu in der Lage sind
— selbst das Land aussuchen, eine
Praktikumsstelle und eine Gastfamilie
besorgen. Die Schule verfiigt tiber antritts-
bereite Praktikumsstellen, vorwiegend in
Deutschland und der Schweiz. Das Aus-
landspraktikum kostet den einzelnen
Schiiler 2000 schwedische Kronen; die
restlichen Kosten tibernimmt die Schule.
Wihrend des Auslandspraktikums sollen
die Schiiler in erster Linie Ubung in
Fremdsprachen erhalten und sich Kennt-
nisse tber unterschiedliche Kulturen an-
eignen. Im dritten Ausbildungsjahr fiih-
ren die Schiiler eine grofere Projektar-
beit durch. Die Tochterunternehmen des
Konzerns beauftragen die Schule damit,
so genannte ,reale“ Probleme zu l6sen.
Die Schiiler wihlen selbst unter den
Vorschlagen der Tochterunternehmen die-
jenigen Auftrige aus, die sie ibernehmen
wollen, und werden wihrend der Durch-
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fithrung sowohl von den Lehrern als auch
von den Mitarbeitern des betreffenden
Unternehmens beratend unterstiitzt. Wenn
die Projekte abgeschlossen sind, werden
die Losungen auf einer groSeren Veran-
staltung mit geladenen Ehrengisten vor-
gestellt. Im Rahmen dieser Feier werden
Preise und Stipendien vergeben.

Nach dem Abschluss der Ausbildung bie-
ten sich den Absolventen Beschiftigungs-
moglichkeiten innerhalb des Konzerns.
Rund 25 bis 30 % eines Jahrgangs ent-
scheiden sich normalerweise fiir die Auf-
nahme einer Titigkeit innerhalb des Kon-
zerns. Einige leisten ihren Militidrdienst ab,
andere entscheiden sich dafiir, ein Jahr
zu arbeiten und danach ihre Ausbildung
fortzusetzen. Im Normalfall gehen etwa
30 % eines Absolventenjahrgangs direkt
an eine Universitdt oder Hochschule tiber.
Nach dem Abschluss ihres Hochschulstu-
diums kehren viele der ehemaligen Schii-
ler in den Konzern zuriick. Sie kennen
den Betrieb, wissen, wie der Konzern ar-
beitet, und beherrschen die dort ange-
wandten Programme. Wihrend ihrer ge-
samten Ausbildung in der Sekundarstufe
I sind die Absolventen in der konzern-
spezifischen Unternehmenskultur geschult
worden und sind daher mit den Denk-
weisen des Konzerns gut vertraut.

Kronblad-Schule

Triager der Kronblad-Schule ist eine Akti-
engesellschaft. Diese Schule der Sekun-
darstufe II, die im Herbst 1994 ihren Be-
trieb aufnahm, beschiftigt gut 20 Ange-
stellte und hat ca. 150 Schiiler. Zielset-
zung der Schule ist die Veranstaltung ei-
ner dynamischen und interessanten Aus-
bildung im Bereich der Gastronomie. Die
Ausbildungsriumlichkeiten der Triger-
gesellschaft bestehen zum einen in
Unterrichtsriumen fir den theoretischen
Kernficherunterricht und zum anderen in
Kiichen und Speisesilen fiir den prakti-
schen Unterricht in den programm-
spezifischen Fichern. Die praktische Aus-
bildung umfasst wihrend des Schul-
halbjahres die Mitarbeit in einem ,offe-
nen Betrieb“ mit tiglichen auswirtigen
Gisten, denen Mittagsgerichte und Spei-
sen a la carte serviert werden.

Die Schiiler arbeiten selbstindig und tra-
gen selbst die Verantwortung fiir ihren
eigenen Lernprozess. Die Schule arbei-
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tet auch thematisch, d. h. Einzelkurse
werden in verschiedenen Themen zusam-
mengeflhrt, sodass im Unterricht ein
ganzheitliches Bild vermittelt wird. Der
Unterricht ist in Unterrichtsperioden un-
terteilt. Die Schuler erhalten im Abstand
von zwei bis vier Wochen abwechselnd
Kernficherunterricht und Unterricht in
den programmspezifischen Fichern. Die-
ser Wechsel wird von den Schilern als
ausgesprochen positiv empfunden, da es
dadurch nie dazu kommt, dass sie einen
der beiden Fachbereiche leid werden.
Die Schule arbeitet zudem stark realitits-
bezogen, indem sie verschiedene Projekt-
arbeiten in Zusammenarbeit mit einer
Reihe von Kontaktpersonen und Sach-
verstindigengruppen ausfuhrt und exter-
ne Auftrige verschiedener Art iber-
nimmt.

Bei der Durchfithrung der Projektarbei-
ten und der externen Auftrige wird in
pidagogischer Hinsicht vom Prinzip des
problembasierten Lernens und einem
Portfolio-Ansatz ausgegangen, und sie
bilden so eine wichtige Erginzung zum
taglichen, etwas traditioneller angelegten
Unterricht. Beispiele fiir solche Projekt-
arbeiten sind etwa die Kooperation im
transnationalen Netzwerk im Rahmen des
EU-Programms Leonardo da Vinci sowie
die Zusammenarbeit mit Finnland im Rah-
men des Projekts ,Das Essen der Ostsee-
linder* (,Maten runt Ostersjén®). Beispie-
le fiir externe Auftrige sind die Ausrich-
tung von verschiedenen Festveranstaltun-
gen im Festsaal der Schule wie etwa
Jahresversammlungen, Vereinstreffen, EU-
Tagungen sowie anderen Veranstaltungen
von eher privater Natur wie z. B. Hoch-
zeiten und Beerdigungen. Den Schilern
wird dariiber hinaus die Moglichkeit ge-
boten, an Koch- und Servierwettbewerben
sowohl auf nationaler als auch auf inter-
nationaler Ebene teilzunehmen. Dabei
gelang es ihnen in einer Reihe von Fil-
len, bei einem Wettbewerb den Sieg da-
vonzutragen, und noch ofter schafften es
Schiiler der Schule, einen der vorderen
Plitze zu belegen. Die Schule ist Mitglied
der europiischen Vereinigung der Hotel-
und Tourismusfachschulen, Association
Européenne des Ecoles d’Hotellerie et de
Tourisme (AEHT).

Die Schiiler durchlaufen ein 16-wochiges
Ausbildungspraktikum an einem betrieb-
lichen Arbeitsplatz. Dieser betriebliche

Ausbildungsabschnitt soll den Schiilern
Einblicke in die beruflichen Bedingungen
der Branche vermitteln. Die Schule, die
eine enge Zusammenarbeit mit guten Re-
staurants und Uberaus fihigen Kiichen-
chefs pflegt, bietet ein breites Spektrum
von Praktikumsplitzen fiir den betriebli-
chen Ausbildungsabschnitt an — von
A-la-carte-Restaurants und Gaststitten bis
hin zu Konferenzhotels. Aulerdem unter-
hilt die Schule internationale Kontakte zu
Einrichtungen in Irland, Deutschland, Ita-
lien, Portugal und Norwegen, und die
Schiiler haben im zweiten Ausbildungs-
jahr die Moglichkeit, ein vierwochiges
betriebliches Ausbildungspraktikum in
einem dieser Linder zu absolvieren.

Die Mehrzahl der Schiiler der Schule hat
nach dem Abschluss der Ausbildung eine
Arbeitsstelle angenommen. Im Normalfall
sind nur 15 % der Beschiftigten im Gast-
stattengewerbe nach vier Jahren noch in
der Branche titig. Eine vom Leiter der
Schule durchgefiihrte Untersuchung ergab
hingegen, dass eine deutlich hohere Zahl
von Absolventen seiner Schule weiterhin
in der Branche beschiftigt war, was die
Schulleitung als ein ausgesprochen gutes
Ausbildungsresultat wertet.

Tallbarr-Schule

Triager der Tallbarr-Schule ist eine Akti-
engesellschaft. Die Schule nahm ihren
reguliren Betrieb 1999 auf, nachdem sie
einige Jahre lang als Schulversuch betrie-
ben worden war. Sie wendet sich an Ju-
gendliche, die eine praktische Tatigkeit
anstreben und den groten Teil ihrer Aus-
bildung an einem Arbeitsplatz absolvie-
ren mochten. Simtliche Ausbildungspro-
gramme sind speziell zugeschnittene Aus-
bildungsginge in den Fachrichtungen
Elektrotechnik, Energiewirtschaft, Kraft-
fahrzeugtechnik, Industrie, Schlosserei,
Malerhandwerk, Fliesenlegerhandwerk
und Liiftungstechnik. Die Schiiler konnen
ihre Ausbildung in der Sekundarstufe II
zu jedem beliebigen Zeitpunkt wihrend
eines Jahres beginnen, zumal sich die
Schuljahresabschnitte und die Ferien-
termine an dieser Schule nicht mit der tra-
ditionellen Schuljahreseinteilung decken.
Im Ausbildungsjahr 2000 hatte die Schule
28 Schuler. Da elf dieser Schiler eine
Ausbildung in der Fachrichtung Kraft-
fahrzeugtechnik durchlaufen, wird dieses
Ausbildungsprogramm hier dargestellt.



Die Ausbildung erinnert stark an ein dua-
les Lehrlingsausbildungsmodell. Von der
gesamten Ausbildungszeit werden 80 %
an einem betrieblichen Arbeitsplatz ver-
bracht. Das bedeutet, dass die Schule vier
Tage in der Woche in einem Betrieb titig
sind, wo ihre Arbeit von einem betriebli-
chen Ausbildungsbetreuer tiberwacht
wird. Am finften Tag erhalten die Schu-
ler Theorieunterricht; dieser Teil der Aus-
bildung findet in einem traditionellen
schulischen Umfeld statt. Jeder Schiiler hat
einen individuellen Ausbildungsplan, der
in Zusammenarbeit zwischen der Schule
und dem Ausbildungsbetrieb ausgearbei-
tet wird. Der Ausbildungsplan wird vom
Berufsfachausschuss der betreffenden
Branche gepriift, der kontrolliert, ob die
Ausbildung des Schiilers den innerhalb
des jeweiligen Berufes gestellten Kompe-
tenzanforderungen gerecht wird und dass
die Ausbildung der Nachfrage des Arbeits-
marktes entspricht.

Eine Voraussetzung daftr, dass ein Aus-
bildungsgang in einer bestimmten beruf-
lichen Fachrichtung anlaufen kann, ist,
dass sich Arbeitgeber finden, die bereit
sind, Schiiler fiir die Dauer der betriebli-
chen Ausbildung bei sich aufzunehmen.
Die Schule kimmert sich um die Beschaf-
fung der betrieblichen Ausbildungsplit-
ze, und die Aushildungsbetriebe werden
nach Rucksprache mit den Institutionen
des Kraftfahrzeuggewerbes ausgewihlt,
d. h. dem Verband des schwedischen Kfz-
Gewerbes (Motorbranschens Riksfér-
bund), dem Berufsfachausschuss des
schwedischen Kfz-Gewerbes (Motor-
branschens Yrkesndmnd) und dem Arbeit-
geberverband des schwedischen Kfz-Ge-
werbes (Motorbranschens Arbetsgivar-
férbund). Der Ausbildungsbetrieb stellt
der Schule einen Maschinenpark, Mecha-
niker und Ausbildungsbetreuer zur Ver-
figung, woftr das Unternehmen von der
Schule eine Vergiitung erhilt. Die Uber-
einkunft wird vertraglich geregelt. Vor
einem etwaigen Vertragsabschluss tiber-
prift die Schule den in Aussicht genom-
menen Ausbildungsbetrieb, um zu kon-
trollieren, ob das Arbeitsumfeld auch als
Ausbildungsort geeignet ist. Es herrscht
gegenwirtig kein Mangel an betrieblichen
Ausbildungsplitzen.

Alle Schuler, die sich um einen Ausbil-
dungsplatz an der Schule bewerben, wer-
den angenommen. Es handelt sich dabei
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oft um Jugendliche, denen die Motivati-
on zu einer rein theoretisch angelegten
Ausbildung fehlt und die deshalb schlech-
te Zeugnisse mitbringen, die jedoch das
Interesse und die Voraussetzungen dafiir
besitzen, einen Ausbildungsgang zu ab-
solvieren, der sich auf ein Modell griin-
det, das praktische Kenntnisse und theo-
retischen Unterricht miteinander ver-
knipft. Der erste Monat an der Schule und
am betrieblichen Ausbildungsplatz ist ein
Einfihrungsmonat, dem sowohl fir den
Schiiler als auch fiir den Ausbildungsbe-
trieb grofe Bedeutung zukommt. Der
Schiler kann dabei herausfinden, ob die
Wahl des Arbeitsplatzes und die Berufs-
wahl wohl durchdacht waren, und der
Ausbildungsbetrieb hat die Moglichkeit,
zu prifen, ob der Schiiler das erforderli-
che Geschick fiir den Beruf mitbringt und
ob er die Aufgabe iibernehmen will. So-
bald die beiden Seiten einander und die
herrschenden Bedingungen gebilligt ha-
ben, lduft die Ausbildung an. Einige Schii-
ler erhalten eine Ausbildungsvergiitung,
andere wiederum nicht. Das Vergltungs-
system unterliegt weder einer bestimm-
ten Logik noch dem Grundsatz der Ge-
rechtigkeit.

Am Arbeitsplatz arbeitet der Schiiler zu-
meist selbstindig, manchmal jedoch auch
zusammen mit seinem Ausbildungs-
betreuer oder anderen Mitarbeitern des
Betriebs. Der Ausbildungsbetreuer wird
vom Betrieb ausgewihlt. Die Schule gibt
dem Ausbildungsbetrieb im Hinblick auf
die Wahl des Betreuers Empfehlungen an
die Hand. Der Ausbildungsbetreuer muss
fachliche Qualifikationen besitzen, sich
fiir Jugendliche und Pidagogik interessie-
ren, Zuversicht und Geduld mitbringen
und in seiner Kommunikation mit den
Jugendlichen offen, ehrlich und direkt
sein. Der Betreuer durchlduft eine von der
Schule organisierte Betreuerschulung, in
deren Rahmen u. a. Informationen tber
die Struktur der Sekundarstufe II, Fach-
kurse und das Benotungssystem, pidago-
gische Erkenntnisse tiber die Auffassung
von Wissen und Lernen sowie Informa-
tionen iiber Jugendliche und Jugendkultur
vermittelt werden. Die Schulung des Aus-
bildungsbetreuers erfolgt fortlaufend wih-
rend der dreijihrigen Ausbildungszeit des
Schiiler.

Siamtliche Lehrer werden auf der Grund-
lage von Lehrauftrigen beschiftigt. Die
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Berufsfachlehrer arbeiten sowohl in der
Schule als auch vor Ort in den Ausbil-
dungsbetrieben. Alle praktischen Ausbil-
dungsinhalte und alle berufstheoretischen
Unterrichtsinhalte, die sich in die prakti-
sche Arbeit einflechten lassen, werden am
Arbeitsplatz absolviert. Die Berufs-
fachlehrer besuchen die Schiiler regelmi-
8ig in ihrem Ausbildungsbetrieb und fra-
gen beim Ausbildungsbetreuer nach, was
der einzelne Schiler durchgenommen,
geiibt und welche Kenntnisse er erwor-
ben hat und bilden diesen weiter. Derje-
nige Ausbildungslehrstoff, der nicht an
den Arbeitsplatz verlegt werden kann, sei
es berufstheoretischer Unterrichtsstoff
oder aber auch Lehrstoff von eher prakti-
scher Natur — beispielsweise die Zerle-
gung und anschlieSende Reparatur eines
Getriebes —, wird in der Schule durchge-
nommen. Der theoretische Unterricht in
den Kernfichern, der einen geringeren
Bezug zur praktischen Arbeit aufweist,
erfolgt in der Schule an einem Tag der
Woche. Die Unterrichtsgruppen in der
Schule sind klein, und der Unterricht wird
individuell angepasst. Die Lehrer in den
Kernfichern bemiihen sich darum, die
Kernficher in die Berufswahl zu integrie-
ren, beispielsweise indem sie die Schuler
an Texten arbeiten lassen, die sich auf das
Kfz-Gewerbe beziehen.

Die Schiiler geben an, dass sie schneller
und mehr lernen, wenn sie sich an einem
betrieblichen Arbeitsplatz befinden, da es
ihnen leichter fillt, etwas zu begreifen,
wenn sie gleichzeitig die entsprechende
praktische Arbeit ausfihren. Die Absol-
venten des ersten Ausbildungsjahrgangs
erhielten unmittelbar nach dem Abschluss
der Ausbildung Anstellungen in der ortli-
chen Wirtschaft, und wie die vom Leiter
der Schule vorgenommenen Folge-
untersuchungen zeigen, sind simtliche
Absolventen nach wie vor in der Branche
titig.

Schlussfolgerungen und
abschliefRende Bemerkun-
gen

Eine Schule kann ihren Unterrichtsbetrieb
auf verschiedenste Weise organisieren. Im
Vorangegangenen wurden die Vorgehens-
weisen von drei freien Schulen der
Sekundarstufe IT in Schweden dargestellt.

Die drei Schulen, die alle berufsvor-
bereitend angelegt sind, veranstalten un-
terschiedliche Ausbildungsprogramme.
Die Bjorklov-Schule bildet Jugendliche im
Rahmen eines speziell gestalteten Indus-
trieausbildungsprogramms aus, die
Kronblad-Schule bietet ein speziell ent-
worfenes Ausbildungsprogramm im Ho-
tel- und Gastronomiegewerbe an und die
Tallbarr-Schule ein speziell zugeschnitte-
nes Ausbildungsprogramm im Bereich
Kraftfahrzeugtechnik. Die drei Schulen
haben unterschiedliche Auffassungen vom
Wissen und davon, wie Wissen vermittelt
werden sollte sowie in welchem Umfang
und auf welche Weise die Schiiler in die
Arbeitswelt eingegliedert werden konnen
und sollen.

In der Bjorklov-Schule liegt meiner An-
sicht nach das Schwergewicht auf Fakten-
wissen. Die Ausbildung ist sehr breit an-
gelegt und enthilt viele Leistungseinhei-
ten, und sie bewegt sich auf einem ho-
hen theoretischen Wissensniveau. Zur
Erhohung des Verstindnisses des zu er-
werbenden Faktenwissens werden die
Kursficher in verschiedenen Projekten
zusammengefithrt, die wiederum mit den
realen Gegebenheiten verknipft werden,
denen die Schiiler nach Abschluss ihrer
Ausbildung begegnen werden. Durch
Anwendung des problembasierten Ler-
nens als pidagogisches Arbeitsmodell ler-
nen die Schiiler, selbst Informationen zu-
sammenzutragen, zu bearbeiten und zu
analysieren und die ermittelten Ergebnis-
se darzulegen. Bedingt durch die Arbeits-
weise der Schule werden sie darin ge-
schult, in Gruppen gemeinsam Objekte
zu entwickeln oder Aufgaben anzugehen,
die eventuell eine Aneignung neuer
Kenntnisse erforderlich machen. Die
Bjorklov-Schule betont das kognitive Wis-
sen, bei dem der Lernprozess hauptsich-
lich in der Schule erfolgt. Gewiss werden
den Schilern wihrend der Ausbildungs-
zeit umfassende Kontakte zur Arbeitswelt
geboten, von Studienbesuchen in den
verschiedenen Tochterunternehmen des
Trigerkonzerns bis hin zu Projektarbei-
ten mit starkem betrieblichem Bezug. In-
dem die Schule geografisch auf dem
Gelinde des Konzerns angesiedelt ist und
die Arbeitsorganisation fiir sowohl Leh-
rer wie Schiiler der eines herkommlichen
Arbeitsplatzes angeglichen wurde, werden
die Schiiler in die Arbeitswelt und das
Erwerbsleben eingefithrt. Dank dieser



engen Tuchfthlung mit der Arbeitswelt
bauen die Schiler ein Netz von Kontak-
ten innerhalb des Konzerns auf und wer-
den so nach und nach in die Unter-
nehmenskultur hineinsozialisiert. Viele
Schiiler bleiben nach ihrem Ausbil-
dungsabschluss im Unternehmen und er-
halten folglich die notwendigen Voraus-
setzungen fir den Eintritt ins Erwach-
senenleben.

In der Kronblad-Schule steht das Fakten-
wissen nicht in gleichem Mae im Mittel-
punkt wie an der Bjorklov-Schule. Die
Kursficher werden an dieser Schule nicht
ganz so weitgehend integriert, indem der
Kernficherunterricht in Theorieunter-
richtsraumen stattfindet, wihrend die
programmspezifischen Ficher in den
praktischen Ausbildungsriumlichkeiten
unterrichtet werden. Der Unterricht ist
vergleichsweise konventionell gestaltet,
doch werden zur Vermittlung eines ganz-
heitlichen Bildes und somit zur Erhdhung
des Verstindnisses bestimmte Kursficher
thematisch zusammengefiithrt. Die Schi-
ler nehmen am ,offenen Betrieb“ teil und
erwerben dadurch praktische Fertigkeiten.
Die Kronblad-Schule ist somit organisa-
torisch sowohl fir ein kognitives als auch
fir ein kontextuelles Lernen ausgelegt.
Beide Lernstrategien ziehen sich auch
parallel zueinander durch die gesamte
Ausbildung hindurch. Ein 16-wochiges
betriebliches Ausbildungspraktikum bie-
tet den Schiilern zudem die Moglichkeit
zur Verbesserung ihres Fertigkeitswissens
und zur Erreichung eines bestimmten
MaRes an Vertrautheitswissen. Ferner ftihrt
die Kronblad-Schule ihre Schiiler auch
durch Projektarbeiten, externe Auftrige
und die Teilnahme an Koch- und Servier-
wettbewerben in die Arbeitswelt ein.
Wihrend ihrer Ausbildungszeit erhalten
die Schiiler somit zahlreiche Gelegenhei-
ten zur Knlpfung von Kontakten in der
Arbeitswelt, die Voraussetzungen fiir den
Eintritt in den Arbeitsmarkt und das
Erwachsenenleben schaffen.

Die Tallbarr-Schule stellt individuelle Aus-
bildungspline auf, die in der Hauptsache
nicht auf schulisches Faktenwissen abhe-
ben, sondern eher darauf zielen, einen
moglichst groen Teil der Ausbildung an
einen betrieblichen Arbeitsplatz zu verle-
gen. Die Schiiler arbeiten selbstindig un-
ter Aufsicht von sowohl betrieblichen
Ausbildungsbetreuern und Berufsfach-
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lehrern als auch Kernfachlehrern. Am
Arbeitsplatz Gben die Schiiler die prakti-
schen Arbeitsprozesse ein und erwerben
auf diese Weise Fertigkeitswissen. Wih-
rend die Schiiler sich an ihrem betriebli-
chen Ausbildungsplatz befinden und ihr
Lernprozess fortschreitet, eignen sie sich
zugleich Vertrautheitswissen an. Durch die
Gestaltung ihrer Ausbildungsprogramme
begunstigt die Tallbarr-Schule ein kontex-
tuelles Lernen, d. h. einen Lernprozess,
der in Zusammenarbeit mit einem
auBerschulischen Betrieb erfolgt, an dem
die Ausbildungstitigkeit stattfindet. Durch
diese Herangehensweise ermdoglicht die
Schule den Schiilern die Aneignung des
so genannten impliziten Wissens des je-
weiligen Berufes. Angesichts dessen, dass
ein so umfangreicher Teil der Ausbildung
an einem betrieblichen Arbeitsplatz ab-
solviert wird, werden die Schiiler in ho-
hem MaRe in die Arbeitswelt eingefiihrt;
da sie sich jedoch wihrend der gesamten
Ausbildungszeit an ein und demselben
Arbeitsplatz befinden, werden sie in die
beruflichen Titigkeiten des jeweiligen
Ausbildungsbetriebs hineinsozialisiert und
dirften somit auf diejenigen Automarken
spezialisiert werden, mit denen der Aus-
bildungsbetrieb arbeitet. Die Schuler er-
halten direkt im Anschluss an ihre Aus-
bildung eine Anstellung und damit die
Voraussetzungen fiir den Eintritt in ein
Erwachsenendasein.

AbschlieRend ldsst sich feststellen, dass
die drei Schulen ihre Unterrichtstitigkeit
in sehr unterschiedlicher Weise organisie-
ren. Die Bjorklov-Schule vermittelt kogni-
tives Wissen, bietet den Schiilern vielfil-
tige Kontakte zur Arbeitswelt innerhalb
des eigenen Konzerns und sozialisiert sie
in die Unternehmenskultur des Konzerns
hinein. Die Kronblad-Schule integriert
Theorie und Praxis, fiihrt die Schiiler
durch ein 16-wdchiges betriebliches Aus-
bildungspraktikum in die Arbeitswelt ein
und verschafft ihnen Moglichkeiten zur
Kniipfung von Kontakten in der Arbeits-
welt durch Projektarbeiten, externe Auf-
trige und die Teilnahme an verschiede-
nen Wettbewerben. Die Tallbarr-Schule
stellt das kontextuelle Lernen in den Mit-
telpunkt, vermittelt den Schuilern durch
die Ausbildung an einem betrieblichen
Arbeitsplatz die Moglichkeit zur Aneig-
nung von implizitem Wissen und soziali-
siert sie in die beruflichen Titigkeiten
ihres Ausbildungsbetriebs ein. Die Schu-
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len gehen demnach bei der Vermittlung
von Wissen, der Zusammenarbeit mit der
Arbeitswelt und der Einfithrung der Schi-
ler in die Arbeitswelt auf unterschiedli-
che Weise vor. Diese Vielfalt in puncto
Wissen, Lernstrategien, Zusammenarbeits-
formen und Kontakten zur Arbeitswelt
bietet Schiilern mit unterschiedlichen Be-
durfnissen die Moglichkeit, Wissen zu
erwerben und nach Abschluss ihrer Aus-
bildung in ein Beschiftigungsverhiltnis
einzutreten. Meine Studie zeigt, dass die
grundverschiedenen Vorgehensweisen der
drei Schulen giinstige Voraussetzungen fir
Jugendliche mit unterschiedlichen Inter-
essen und Bediirfnissen schaffen, nach
Ausbildungsabschluss eine Anstellung zu
finden und damit finanzielle Moglichkei-
ten zu erhalten, um sich ein eigen-
stindiges Leben aufbauen und den
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Zuletzt
erSChiCne ne
deutsche Ausgaben

TSN SIS

Nr. 26/2002

Untersuchungen zum Thema Beratung und Orientierung — Beitrige zu dem am 19./
20. Oktober 2000 in Thessaloniki veranstalteten Agora-X-Seminar des Cedefop iiber
soziale und berufliche Orientierung

Untersuchungen zum Thema Beratung und Orientierung.

Die Agora X des Cedefop zur sozialen und beruflichen Orientierung

(Fric Fries Guggenheim)

Problemstellung und Zielsetzung der Berufsberatung (Jean Guichard)
Berufsberatung, Ausbildung und Beschiftigung. Vorbereitung auf einen Beruf
oder Anpassung an den Arbeitsmarkt (Jean-Francois Germe)

Forschungsbeitrage

Humanvermogensentwicklung in Europa — am Scheideweg (Barry Nyhan)

Kooperatives eLearning: Ein Anreiz fir das Tiefenlernen? (An Verburgh; Martin Mulder)
Mobilitit in Europa (EU und EWR) unter besonderer Berlicksichtigung von Gesundheits-
berufen und der Anerkennung von entsprechenden Berufsqualifikationen

(Burkart Sellin)

Ein niedriges Bildungsniveau in Europa: ein Risikofaktor (Pascaline Descy)

Analyse der Berufsbildungspolitiken

Ausbildung zur Hilfskraft: Sicherheitsnetz oder Vorbereitung auf die Erwerbstitigkeit?
(Jittie Brandsma)

Lernortverlagerung ins Ausland - ein Modellversuch in Deutschland
(Wolfgang-Dieter Gehrke, Peter-Jorg Alexander)

]
y

nunterricht
d eLearning

Nr. 27/2002

Forschungsbeitrige

Briickenschlag zur Bildung der Zukunft (Friedrich Scheuermann)

Kollektives Lernen: Theoretische Perspektiven und Wege

zur Unterstlitzung von vernetztem Lernen (Maarten de Laat, Robert-Jan Simons)
Konnen Organisation Lernen lernen? (Randolph Preisinger-Kleine)

Analyse der Berufsbildungpolitiken

Lernen mit ,E-Ressourcen® — die Erfahrungen

der kleinen und mittleren Unternehmen (David Guile)

Junge Frauen in der Erstausbildung in den neuen Informations-

und Kommunikationstechnologieberufen in Deutschland (Agnes Dietzen)

Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT), E-Learning und lokale und
regionale Entwicklung
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Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT),
eLearning und Gemeindeentwicklung (Brian Dillon)
eLearning als Strategie zur Schaffung regionaler Partnerschaften (Hanne Shapiro)
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Nr. 28/2003

18N UTBSI08.

N2 S - heil 20080

Forschungsbeitrige BERUFS

gILDUNG

e Die Position junger Erwerbspersonen im Beschiftigungssystem
im europiischen Vergleich (Thomas Couppié; Michele Mansuy)
e Eine pidagogische Rahmenstruktur fiir das Onlinelernen (Shyamal Majumdar)
¢ Die Bedeutung des kompetenzbasierten Ansatzes fiir die Konzeption
der beruflichen Bildung. Ein Paradigmenwechsel in der arbeitsplatzbezogenen
Ausbildung und der Wissensentwicklung in Unternehmen (Burkart Sellin)

Analyse der Berufsbildungpolitiken

e Ausbildung und Flexibilisierung der Arbeitsorganisation
in den europidischen Unternehmen der Metallindustrie:
die Situation in Spanien, Frankreich, Italien und Portugal (Angel Hermosilla Pérez;
Natalia Ortega)
e Pidagogische Qualifikation des Ausbildungspersonals
im Bauhandwerk (Michael Leidner)

Fallstudien

e Der Ubergang von finnischen Fachhochschulen in die Arbeitswelt
(Marja-Leena Stenstrom)
e Berufshildungskooperation mit der VR China (Hans-Giinter Wagner)

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das Cedefop senden.

1 Bitte schicken Sie mir ein kostenloses Ansichtsexemplar

4 Ich will europiisch lesen und abonniere hiermit
die Europiische Zeitschrift “Berufsbildung”
(3 Ausgaben, EUR 20 zzgl. Mwst. und Versandkosten).

1 Bitte schicken Sie mir die folgenden Ausgaben der
Europidischen Zeitschrift “Berufsbildung” gegen eine
Schutzgebiihr von EUR 10 (zzgl. Mwst. und Versand-
kosten) je Heft:

CE D E FO P Ausgabe

Europaisches Zentrum fir die Sprache
Forderung der Berufsbildung
PO Box 22427

Name

GR-55102 Thessaloniki Adresse
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g : 3 Direccion
Sociologia del Trabajo

Juan José Castillo,
Santiago Castillo

Consejo de Redaccion

Arnaldo Bagnasco,
Dipartamento di Sociologia,
Universidad de Turin
Juan José Castillo,
Dpto. de Sociologia III, UCM
Santiago Castillo,
Dpto. de Ciencia Politica y de la
Admoén. 111, UCM
Daniel Cornfield,
Word and Occupations, Vanderbilt
University (Estados Unidos)
Michel Freyssenel,
CSU-IRESCO, CNRS, Paris
Enrique de la Garza,
UAM, Iztapalapa, México
Juan Manuel Iranzo,
Dpto. de Sociologia, Univ. Pablica
Navarra
Ilona Kovdcs,
Istituto Superior de Economia e
Gestao, Lisboa
Marcia de Paula Leite,
Universidades de Campinas, Brasil
Ruth Milkman,
Department of Sociology, UCLA,
Estados Unidos
Alfonso Orti,
Dpto. de Sociologia UAM
Andprés Pedrerio,
Dpto. de Sociologia, Universidad de
Murcia
Ludger Pries,
Ruhr-Universitit Bochum, Alemania
Helen Rainbird,
SIGLO VEINTIUNO DE ESPANA EDITORES Faculty of Humanities and Social
' Sciencies, Northampton, RU.
José M* Sierra,
Dpto. Geografia, Urbanismo y O. del

REVISTA CUATRIMESTRAL DE EMPLEQ, TRABAJO Y SOCIEDAD QTONO 2002

Revista cuatrimestral de empleo, trabajo y sociedad Territorio, Univ. Cantabria
Agnes Simony,
Lorand Eotvos University, Hungria
Expulsados del trabajo Jorge Uria,
Dpto. de Historia Contemporanea,
e La forma mis sencilla de equivocarse en ciencias sociales Universidad de Oviedo
e Expulsados del trabajo... y mas. Un estudio de la salida anticipada del mercado  Fernando Valdés Dal-Re,
de trabajo de los trabajadores mayores Departamento de Derecho del
e ;La pérdida de la época dorada? La terciarizacion y el trabajo en las sociedades Trabajo, UCM
postindustriales Inmanol Zubero,
e Flexeguridad“: tiempo de trabajo y empleo en los pactos de empresa Departamento de Sociologia I,

e El Ejido, entre la politica y la sociologia Universidad del Pais Vasco, Bilbao



Nuestras direcciones

Redaccion

Revista Sociologia del Trabajo
Facultad de Ciencias Politicas y Sociolo-
gla

Universidad Complutense

Campus de Somosaguas. 28223 Madrid

Edicién

Siglo XXI de Espafna Editores S.A.
Principe de Vergara, 78. - 2¢ dcha.
28006 Madrid

Teléfonos: 91 562 37 23 — 91 561 77 48
Fax: 91 561 58 19

E-mail: sigloxxi@sigloxxieditores.com
http://www .sigloxxieditores.com

Suscripciones

Mundi-Prensa Libros S.A.

Castelld, 37. 28001 Madrid

Teléfono: 91 436 37 01

Fax: 91 575 39 98

E-mail: suscripciones@mundiprensa.es

Venta de nimeros atrasados o colec-
ciones

Siglo XXI de Espana Editores S.A.
Principe de Vergara, 78. - 2¢ dcha.
28006 Madrid

Teléfonos: (34) 91 745 09 13

Fax: (34) 91 561 58 19

E-mail: ventas@sigloxxieditores.com

Deseo suscribirme a Sociologia del Trabajo

SUSCRIPCION ANUAL: ESPANA
(3 nimeros) Europa
Resto del mundo

BERUFSBILDUNG NR. 23

A los colaboradores

Extension: Las colaboraciones, articulos
o notas no deberdn exceder de 25 pagi-
nas mecanografiadas a doble espacio (30
lineas x 70 espacios lo que incluye refe-
rencias, cuadros, etc.), y habrdn de venir
acompanados necesariamente de un re-
sumen de unas diez lineas. Una copia
en diskette, en cualquier programa de
procesamiento de textos, es imprescindi-
ble.

Los articulos se enviardn por triplicado: 3
copias en papel.

Para las formas de cita y referencias bi-
bliograficas, los autores deben remitirse
a os articulos publicados en este (o en
cualquier otro) nimero de ST.

Los autores indicardn su nombre comple-
to y el lugar de trabajo y direccién que
quieren que figure al pie de su colabora-
cion.

Deberdn dirigirse a Redaccion de la re-
vista Sociologia del Trabajo, Facultad de
Ciencias Politicas y Sociologia, Campus
de Somosaguas, 28223 Madrid.

ST acepta para su eventual publicacién
réplicas o comentarios criticos a los tra-
bajos que publica. La extension de estos
textos no debe sobrepasar las 10 pagi-
nas.

Boletin de suscripcion

EUR 27,05
EUR 30,05
$ 40 (correo aéreo)
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Tanto articulos como notas o réplicas son
evaluados por dos expertos, miembros del
Consejo de Redaccion o exteriores a é€l.

Los autores recibirdn, oportunamente,
comunicacion de la recepcion de sus tra-
bajos, notificindoseles con posterioridad
su eventual aceptacion para la publica-
cion.

ST lamenta no poder mantener correspon-
dencia sobre los textos remitidos al Con-
sejo de Redaccion, ni devolver originales
ni diskettes.

Los autores recibirdn, al publicarse su tex-
to, 20 separatas, ademds de 2 ejemplares
del nimero en el que se publique su arti-
culo.

Todos los articulos publicados en ST, in-
cluidos los traducidos, son originales,
salvo indicacién contraria, en el momen-
to de ser sometidos al Consejo de Redac-
cion.

Los resimenes-abstracts de los arti-
culos publicados en ST se recogen en
ECOSOC-CINDOC y en Sociological
Abstracts

Precio del ejemplar:

e Espafia: EUR 9,62 IVA incluido
e Europa: EUR 11,72 IVA incluido
¢ Resto de mundo: § 15

MUNDI-PRENSA LIBROS, S.A.
Castello, 37. 28001 Madrid
Teléf.: 91 436 37 01

Fax: 91 575 39 98

E-mail: suscripciones@mundiprensa.es

Nombre y apellidos Profesion
Calle Cod. Postal
Poblacion Provincia

0 CHEQUE ADJUNTO A NOMBRE DE MUNDI-PRENSA

O GIRO POSTAL

Fecha

O VISAn°

Firma obligatoria

Fecha caducidad
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EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Europaische Zeitschrift

fiir Berufsbildung
Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beitrage

Die Europiische Zeitschrift fiir Berufsbildung veroffentlicht Artikel von Berufsbildungs-
und Beschiftigungsforschern und -fachleuten. Interesse besteht vor allem an Beitri-
gen, die die Ergebnisse hochkaritiger Forschungsarbeiten, insbesondere grenz-
tibergreifender vergleichender Forschung, einem breiten, internationalen Publikum aus
politischen Entscheidungstrigern, Forschern und praktisch Titigen nahe bringen.

Die Europiische Zeitschrift ist eine unabhingige Veroffentlichung, deren Inhalt stin-
dig tberprift wird. Sie erscheint dreimal jihrlich in englischer, franzosischer, deut-
scher und spanischer Sprache und wird in ganz Europa, sowohl in den Mitglied-
staaten der Europiischen Union als auch in einigen Nicht-Mitgliedstaaten, vertrieben.

Die Zeitschrift wird vom Cedefop (dem Europiischen Zentrum fir die Forderung der
Berufsbildung) herausgegeben und soll der Diskussion iiber die Entwicklung der
beruflichen Bildung, insbesondere durch die Darstellung der europiischen Sichtweise,
Impulse verleihen.

In der Zeitschrift sollen Beitrige veroffentlicht werden, die neues Gedankengut ent-
halten, Forschungsergebnisse verbreiten und iber Vorhaben auf einzelstaatlicher und
europidischer Ebene berichten. Ferner werden Positionspapiere zu berufsbildungs-
relevanten Themen sowie Reaktionen auf diese veroffentlicht.

Eingereichte Artikel miissen wissenschaftlich exakt, gleichzeitig jedoch einem brei-
ten und gemischten Leserkreis zuginglich sein. Sie miissen Lesern unterschiedlicher
Herkunft und Kultur verstindlich sein, die nicht unbedingt mit den Berufsbildungs-
systemen anderer Linder vertraut sind. Das heif3t, die Leser sollten in der Lage sein,
Kontext und Argumentation eines Beitrags vor dem Hintergrund ihrer eigenen Tradi-
tionen und Erfahrungen nachzuvollziehen.

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

Die Autoren sollten ihre Beitrige entweder in eigenem Namen oder als Vertreter
einer Organisation verfassen. Diese sollten rund 2500 bis 3000 Worter lang sein und
in spanischer, dinischer, deutscher, griechischer, englischer, franzosischer, italieni-
scher, niederlindischer, norwegischer, portugiesischer, finnischer oder schwedischer
Sprache abgefasst sein.

Artikel sollten sowohl als Ausdruck als auch auf Diskette im Format Word oder via E-
mail (als Textanlage im Word-Format) eingereicht werden. Auerdem sollten eine
Kurzbiografie des Autors und knappe Angaben zu seiner derzeitigen Stellung beige-
fiigt werden. Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeit-
schrift gepriift, der sich die Entscheidung, diese zu vertffentlichen, vorbehilt. Die
Verfasser werden iiber seine Entscheidungen unterrichtet. Die veroffentlichten Arti-
kel miissen nicht unbedingt die Meinung des Cedefop widerspiegeln. Die Zeitschrift
bietet vielmehr die Moglichkeit, unterschiedliche Analysen und verschiedene, ja so-
gar kontroverse Standpunkte darzustellen.

Wenn Sie einen Artikel einreichen mochten, so wenden Sie sich bitte telefonisch
(30) 23 10 49 01 11, per Fax (30) 23 10 49 00 99 oder via E-Mail (efg@cedefop.eu.int)
an den Herausgeber Eric Fries Guggenheim.



Die Europaische Zeitschrift Berufsbildung
erscheint dreimal jahrlich in fiinf Sprachen

(DE, EN, ES, FR, PT).

Ein Jahresabonnement umfasst alle im Kalenderjahr
(Januar bis Dezember) erscheinenden Ausgaben der
Europdischen Zeitschrift Berufsbildung. Es verlangert
sich automatisch um ein Kalenderjahr, falls es nicht
bis zum 30. November gekiindigt wird.

Die Europdische Zeitschrift Berufsbildung wird lhnen
vom Amt fiir amtliche Veroffentlichungen der EG,
Luxemburg, zugesandt. Die Rechnung erhalten Sie
von lhrem zustdndigen EU-Vertriebsbiiro.

Im Preis ist die Mehrwertsteuer nicht enthalten.
Zahlen Sie bitte erst nach Erhalt der Rechnung.

Europdische Zeitschrift Berufsbildung
Nr. 29 Mai - August 2003/Il

CEDEFOP
C

Europ isches Zentrum fr
die F rderung der Berufsbildung

Europe 123, GR-570 01 Thessaloniki (Pylea)

Postadresse: PO Box 22427, GR-551 02 Thessaloniki

Tel. (30) 2310 490 111 Fax (30) 2310 490 099

E-Mail: info@cedefop.eu.int Homepage: www.cedefop.eu.int
Interaktive Website: www.trainingvillage.gr
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