
Nr. 33 September - Dezember 2004/III ISSN 0378-5106

Europe 123, GR-570 01 Thessaloniki (Pylea)
Postanschrift: 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

Europäische Zeitschrift Berufsbildung

Nr. 33 September - Dezember 2004/III

Forschungsbeiträge

Der Stand der Umsetzung der Lissabonner Ziele in den neuen
Mitgliedstaaten und den Kandidatenländern 
Jean-Raymond Masson

Lernwettbewerb und Unternehmensumstrukturierung
in der erweiterten EU 
Gerd Schienstock

Einstellungen zur Bildung und bevorzugte Bildungswege in der
Tschechischen Republik 
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Das Cedefop unterstützt die Europäi-
sche Kommission dabei, durch den In-
formationsaustausch und Erfahrungs-
vergleich zu Themen von gemeinsa-
mem Interesse für die Mitgliedstaa-
ten die Berufsbildung und die ständi-
ge Weiterbildung auf Gemeinschafts-
ebene zu fördern und weiterzuent-
wickeln. 

Es stellt Verbindungen zwischen der
Berufsbildungsforschung, -politik und
-praxis her. Es verhilft den politischen
Entscheidungsträgern und praktisch
Tätigen auf allen Ebenen der EU zu
einem besseren Verständnis der Ent-
wicklungen im Bereich der Berufsbil-
dung, um ihnen Schlussfolgerungen
für künftige Tätigkeiten zu erleichtern.
Es bemüht sich ferner darum, Wis-
senschaftler und Forscher zur Ermitt-
lung von Entwicklungstendenzen und
Zukunftsfragen anzuregen.

Grundlage für die Herausgabe der Eu-
ropäischen Zeitschrift „Berufsbildung“
bildet Artikel 3 der Gründungsverord-
nung des Cedefop vom 10. Februar 1975.

Dennoch ist die Zeitschrift unabhän-
gig. Sie verfügt über einen redaktio-
nellen Beirat, der die Artikel unter Wah-
rung der Anonymität von Autoren und
Berichterstattern beurteilt. Dieser Bei-
rat steht unter dem Vorsitz eines an-
erkannten Wissenschaftlers und setzt
sich zusammen aus Forschern sowie
zwei Experten des Cedefop, einem Ex-
perten der Europäischen Stiftung für
Berufsbildung und einem Vertreter des
Verwaltungsrates des Cedefop. Das re-
daktionelle Sekretariat der Europäi-
schen Zeitschrift „Berufsbildung“ wird
ebenfalls von renommierten Wissen-
schaftlern wahrgenommen.

Die Zeitschrift steht auf der Liste der
vom ICO (Interuniversitair Centrum
voor Onderwijsonderzoek, Niederlan-
de) anerkannten wissenschaftlichen
Fachrevuen und auf dem Index der IBSS
(International Bibliography of the So-
cial Sciences).
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Einführung zur Sonderausgabe 

Für die Generation des Kalten Krieges, die
nach dem Zweiten Weltkrieg aufgewachsen
ist, hat am 1. Mai 2004 etwas wahrhaft Uner-
hörtes stattgefunden. Zehn Länder, die auf
eine so bewegte und jeweils ganz eigene
Geschichte zurückblicken, dass vor zwan-
zig Jahren kein Verfasser politischer Fiktio-
nen eine solche Entwicklung vorauszusagen
gewagt hätte, haben sich mit der Europäi-
schen Union zu einer Schicksalsgemeinschaft
zusammengefunden: 

❑ zwei Inselstaaten im Mittelmeer: Malta
und Zypern;

❑ eine Nation, die einstmals Bestandteil
der äußerst aufsässigen kommunistischen
Föderation Jugoslawien war, nämlich Slo-
wenien; 

❑ vier ehemalige Satellitenstaaten der So-
wjetunion, die dem Comecon und dem War-
schauer Pakt angehörten - Polen, Ungarn,
die Slowakei und die Tschechische Repu-
blik, wobei die beiden letzteren zuvor fried-
lich und einvernehmlich beschlossen hat-
ten, ihre 75 Jahre währende Union, die Tsche-
choslowakei, aufzulösen;

❑ die drei baltischen Staaten, von denen
man letztendlich angenommen hatte, dass
ihr Schicksal auf ewig mit dem der Sowjet-
union und Russlands verbunden sein wür-
de: Estland, Lettland und Litauen.

Diese zehn so unterschiedlichen Staaten sind
also der Europäischen Union beigetreten,
die ja bereits selbst aufgrund der ökono-
mischen, politischen, gesellschaftlichen,
sprachlichen und kulturellen Unterschiede
zwischen den einzelnen Ländern eine so
große Vielfalt aufweist, dass es uns wundert,
dass sie noch nicht auseinander gebro-
chen ist.

Doch was der Generation des Kalten Krie-
ges, und hier vor allem in den Ländern
des „alten Europa“, so erstaunlich und un-
wahrscheinlich erscheint, ist für die neuen
Länder und insbesondere für die nach 1980
geborenen Generationen so natürlich und
logisch, dass sie nichts Erstaunliches daran
finden. Für sie ist das alles selbstverständ-
lich, liegt alles in der Natur der Dinge. Sie
haben sich immer als Europäer gefühlt. Oh-
ne sie war Europa „halbseitig gelähmt“, wie
Milan Kundera es ausdrückte. Und wenn sie
vor dem Beitritt zur Europäischen Union das
Schutzschild der NATO benötigten, dann
deshalb, um ihre unwiderrufliche europäi-
sche Bestimmung zu bekräftigen. Aber den-
noch, kaum war dieser Traum Wirklichkeit
geworden, legten sie bei den Wahlen zum
Europäischen Parlament eine Gleichgültig-
keit an den Tag, die die in den Ländern des
alten Europa noch übertraf. 

All das gibt uns zu denken. Sind wir über-
eilt vorgegangen? Kann diese neue Kon-
stellation wirklich erfolgreich sein? Gibt es
nicht zu viele Unterschiede zwischen den
„Alten“ und den „Neuen“? Im „alten“ Euro-
pa der Fünfzehn nimmt man sehr deutlich
eine Art Misstrauen gegenüber den neuen
Ländern wahr, deren Masseneintritt in die
europäische Familie, so fürchtet man, deren
Institutionen destabilisieren könnte, die viel-
leicht noch nicht ausreichend gefestigt und
belastbar sind, um die Aufnahme dieser Neu-
ankömmlinge zu verkraften, welche ganz
andere ökonomische Strukturen aufweisen
und erst vor kurzer Zeit die Marktwirtschaft
eingeführt haben. Und man sorgt sich auch,
dass ihr Beitritt die Vorteile des sozialen Eu-
ropa infrage stellen könnte. In den zehn neu-
en Mitgliedstaaten wiederum sind hohe
Erwartungen bezüglich einer Verbesserung
des Lebensstandards spürbar, jedoch auch
unausgesprochene Ängste vor den sozialen
Folgen dieses Beitritts zu einer Europäischen
Union, an der zwar wirtschaftlich kein Weg

Die Berufsbildung in den
neuen Mitgliedstaaten
der Europäischen Union 
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vorbei führt, die aber in der internationalen
Politik noch keineswegs eine voll entwickelte
und gefestigte Größe darstellt.

Wir stehen daher vor einer ungeheuren Her-
ausforderung an die Fähigkeit der Europäi-
schen Union, diese zehn neuen Mitglied-
staaten zu integrieren, die sich sowohl un-
tereinander als auch vom alten Europa der
Fünfzehn, das sich ebenfalls durch Vielfalt
auszeichnet, so stark unterscheiden. 

Natürlich war die Europäische Union schon
immer stolz auf ihre Vielfalt. Unsere Vielfalt
ist unser Reichtum, so pflegt man zu sagen.
Und gerade deshalb sind die neuen Län-
der für uns eine gewaltige „Bereicherung“. 

Welche Mittel, welche Instrumente, welche
Verfahrensweisen wären dazu geeignet, so-
wohl die ökonomischen und sozialen Vor-
teile des alten Europa zu sichern als auch
die Herausforderung der Integration der
Neuankömmlinge anzunehmen? Seit den
Gipfeltreffen von Lissabon und Barcelona,
seit dem Gipfel von Brügge und der Ko-
penhagener Erklärung hat die Europäische
Union ihre Waffen gewählt. Sie hat begrif-
fen, dass ihre wirtschaftliche und soziale Ent-
wicklung unter anderem auch von ihren An-
strengungen im (Aus)bildungsbereich ab-
hängt. Bildung, Kultur, Berufsbildung und
lebenslanges Lernen gehören nun - ebenso
wie Beschäftigung, Forschung und eine an-
gemessene Wirtschaftspolitik - zu den Grund-
lagen, auf denen die Europäische Union ih-
re Zukunft aufbauen und den Zusammen-
halt zwischen ihren Mitgliedern festigen will.

Und um auf die Vielfalt zurückzukommen,
die unseren Reichtum ausmacht, so dürfen
wir dennoch nicht übersehen, dass wir oh-
ne eine gemeinsame Minimalbasis nicht mit-
einander leben können. Unser Blick muss
zumindest in die gleiche Richtung weisen.
Zudem kann keine dauerhafte Gemeinschaft
entstehen, wenn auf der einen Seite Herab-
lassung und auf der anderen Misstrauen herr-
scht. 

In dieser Sonderausgabe der Europäischen
Zeitschrift Berufsbildung haben wir eine Rei-
he von Beiträgen zusammengestellt, die die
Übereinstimmung zwischen unseren Auf-
fassungen, aber auch unsere Fragen bezüg-
lich der Berufsbildung und ihrer Zukunft so-
wohl in den neuen als auch in den alten Mit-
gliedstaaten belegen. In der gesamten Uni-
on, so ist festzustellen, herrscht die einhel-

lige Auffassung, dass die Entwicklung von
Humanressourcen und Kompetenzen eine
vorrangige Bedeutung hat. Die Europäische
Union hat sich ganz klar für eine Annähe-
rung und deutliche Konvergenz im Bereich
der Berufsbildung entschieden. 

Wie jedoch Jean-Raymond Masson in sei-
nem einleitenden Rahmenbeitrag Der Stand
der Umsetzung der Lissabonner Ziele in den
neuen Mitgliedstaaten und den Kandida-
tenländern zeigt, haben die neuen Mit-
gliedstaaten im Bereich der Berufsbildung
insgesamt gesehen einen erheblichen Rück-
stand gegenüber den EU-15 zu verzeichnen.
Dieser scheint sogar gravierender, als die
schonungslose Auswertung der Eckdaten
der Europäischen Union zunächst erkennen
lässt. J.-R. Masson zeigt insbesondere auf,
inwiefern dieser Rückstand und die auftre-
tenden Schwierigkeiten in den Problemen
der wirtschaftlichen Übergangsphase und
des gesellschaftlichen und kulturellen Para-
digmenwechsels wurzeln und inwieweit da-
durch die Erreichung des Ziels, Europa bis
2010 zur wettbewerbsfähigsten Wissens-
wirtschaft der Welt zu machen, erschwert
wird. 

Věra Czesaná und Olga Kofroňová belegen
in ihrem Beitrag mit dem Titel Einstellun-
gen zur Bildung und bevorzugte Bil-
dungswege in der Tschechischen Republik,
wie sehr die Bedeutung und das Ansehen
von Bildung in der Tschechischen Repu-
blik seit dem Umbruch von 1989 zuge-
nommen haben und wie hart die jungen
Generationen darum kämpfen, ein mög-
lichst hohes Ausbildungsniveau zu errei-
chen, sodass eines der Hauptmerkmale der
tschechischen Bevölkerung in dem sehr ge-
ringen Anteil an Personen mit niedrigem
Qualifikationsniveau besteht. Allerdings
streben junge Menschen vor allem nach
eher allgemein bildenden Hochschulstudi-
engängen, wozu sie auch von ihren Fa-
milien ermuntert werden. Oft scheitern sie
dabei jedoch an den Auswahlkriterien der
Hochschulen, die den Zugang für Jugend-
liche mit einer technologisch-fachlichen
„Maturita“ (Reifeprüfung) erschweren und
Jugendlichen, die einen berufsbildenden
Schulzweig besucht und anschließend das
geforderte zusätzliche Ausbildungsjahr ab-
solviert haben, praktisch keine Chance las-
sen. Dies ist dem Ansehen der technolo-
gisch-fachlichen und vor allem der beruf-
lichen Bildung noch weiter abträglich. 
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Ein ähnlicher Trend scheint sich in Slowe-
nien abzuzeichnen. In seinem Beitrag Re-
aktion auf das nachlassende Interesse an be-
ruflicher Bildung in Slowenien liefert Ivan
Svetlik einen Überblick über die Entwick-
lung der Berufsbildung in diesem Land. Er
erläutert, wie die berufliche Bildung, die hier
traditionell im Rahmen der Lehre (duales Sy-
stem) vermittelt wurde, nach und nach durch
schulische Ausbildungsgänge ersetzt wurde,
und weist auf die Schwierigkeiten bei der
Wiederbelebung der alternierenden Ausbil-
dung hin. Und trotz der Modernisierung der
beruflichen Bildung, die im Zuge des Bei-
trittsprozesses zur Europäischen Union er-
folgte, entscheiden sich die jungen Genera-
tionen in Slowenien ebenso wie in der Tsche-
chischen Republik, aber auch in Polen und
den baltischen Staaten eher für allgemein
bildende Hochschulstudiengänge als für tra-
ditionelle Berufsausbildungen, auch wenn
sie dann aus eigener Tasche einen erhebli-
chen Beitrag zu den Kosten ihrer Ausbil-
dung leisten müssen. 

Gerade in Polen bemüht man sich angesichts
der ausgeprägten Neigung der Jugendlichen
zu eher allgemein bildenden Hochschul-
studiengängen um eine Reform der Be-
rufsbildung, die darauf abzielt, im Anschluss
an die Pflichtschule mehr und stärker di-
versifizierte Ausbildungsgänge anzubieten,
damit die Jugendlichen ihre unterschiedli-
chen Fähigkeiten und Kompetenzen entfal-
ten können. In Die Berufsbildungsreform in
Polen betont Maria Wójcicka die Bedeutung
einer solchen Diversifizierung für das Land,
weil dadurch das Spektrum der für die Ju-
gendlichen erreichbaren Hochschulqualifi-
kationen erweitert wird und ihnen sowohl
eher berufsorientierte als auch eher her-
kömmliche, allgemein bildende Hoch-
schulstudiengänge offen stehen. Gleichzei-
tig wurde das Niveau der Schulabschluss-
prüfungen vereinheitlicht, um die Lesbarkeit
der Qualifikationen nach dem Schulabgang
zu verbessern. So basiert das neue Abitur
auf transparenten Normen, die von Schulen
und Hochschuleinrichtungen gemeinsam
entwickelt wurden. Aber obwohl die Re-
formen in Polen ausdrücklich zwei Ziele ver-
folgten, nämlich einerseits die „Sackgasse“
zu beseitigen, die die berufliche Erstaus-
bildung (ein Weg, der immerhin von nicht
zu vernachlässigenden 20 Prozent der Ju-
gendlichen eingeschlagen wird) bislang dar-
stellte, und andererseits die allgemeinen Bil-
dungsgänge im post-sekundaren Bereich zu
fördern, so scheint die Verwirklichung des

zweiten Ziels sehr weit gediehen, während
die Fortschritte im ersten Bereich - wie in
der Tschechischen Republik - erheblich da-
hinter zurückbleiben. 

Dennoch ist die Neuausrichtung des Bil-
dungssystems auf den Schüler selbst, seine
Motivation, seine Bedürfnisse, seine indivi-
duellen Kompetenzen eines der diffizilsten
Probleme für die berufliche Bildung in Eu-
ropa. Die Herausforderungen, vor denen die
Berufsbildung aufgrund der Globalisierung,
der technologischen Revolution und der Vor-
bereitung auf die Wissenswirtschaft steht,
zwingen zum Überdenken der Ausbil-
dungssysteme, wie dies in Polen gewünscht
wurde, aber auch zur Vorbereitung des Lehr-
personals auf seine neue Rolle und die neu-
en Methoden der Arbeit mit den Schülern.
Das heißt, es gilt die Ausbildungsmethoden
der künftigen Lehrer in der beruflichen Bil-
dung zu überprüfen, vor allem aber die be-
reits seit mehreren Jahren im Beruf stehen-
den Lehrer weiterzubilden. Die Stellung der
Lehrer in den neuen Mitgliedstaaten „hat sich
infolge der Veränderungen seit 1990 erheb-
lich verschlechtert, und auch die für ihre
Ausbildung bereitgestellten Mittel wurden
reduziert“, wie Jean-Raymond Masson in sei-
nem nachstehend veröffentlichten Beitrag
ausführt. „Der Beruf wird hauptsächlich von
Frauen ausgeübt, wobei der Frauenanteil in
der Regel über dem europäischen Durch-
schnitt liegt“ und der Berufsstand überaltert
ist. Vor allem „bestehen hinsichtlich der Leh-
rerausbildung Probleme, und hier insbe-
sondere im technologisch-fachlichen und
berufsbildenden Schulwesen, wo ein be-
trächtlicher Teil der ‚Fachlehrer‘ als unqua-
lifiziert gilt“. Es ist daher bezeichnend, dass
zwei der hier vorgestellten Artikel, die bei-
de aus den baltischen Staaten stammen, sich
genau mit dieser Frage befassen.

So hebt der litauische Beitrag von Kestutis
Pukelis Neufokussierung und strukturelle
Umgestaltung der Ausbildung litauischer Be-
rufsschullehrer: ein systematischer Ansatz
die neue Rolle der Lehrer in der beruflichen
Erstausbildung und Weiterbildung und der
Schulen für berufliche Erstausbildung und
Weiterbildung hervor. Der Artikel liefert
zunächst einen Überblick über die pädago-
gischen Qualifikationen der heutigen Leh-
rer in der beruflichen Bildung in Litauen. Er
beschreibt die neue Organisationsstruktur
der Lehrerausbildung in diesem Bereich, die
eine echte Fortentwicklung der Unterrichts-
methoden in der beruflichen Bildung im
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Land bewirken sollen. Dennoch äußert sich
der Autor zum Abschluss recht pessimistisch.
Er kritisiert den Mangel an verfügbaren Mit-
teln zur Umsetzung dieser Grundsätze in der
täglichen Praxis und hält es für wünschenswert,
dass zu diesem Zweck auf die Strukturfonds
zurückgegriffen werden kann.

Andris Kangro wählt in seiner Studie mit
dem Titel Die Erklärung von Bologna und
die berufsbezogene Lehrerausbildung in Lett-
land ebenfalls den Blickwinkel der Ausbil-
dung der Lehrer in der beruflichen Bildung,
um sich mit der Frage der Berufsbildung
in Lettland zu befassen. So erörtert der Au-
tor die Methoden der Berufsbildung in Lett-
land anhand des Beispiels der Ausbildung
der Ausbilder, das die derzeitige Situation
wie in einem Spiegel reflektiert. Er betont,
dass es heute nicht mehr ausreiche, Fach-
leute in ein oder zwei Fachgebieten aus-
zubilden. Wichtig sei es, die Menschen zu
lehren, wie man sowohl in der Schule als
auch im Leben lernt, und die Lehrer in der
beruflichen Bildung hätten eben die schwie-
rige Aufgabe, jungen und weniger jungen
Menschen das Lernen beizubringen. Auf-
grund dessen sei ihre eigene Ausbildung so
wichtig. Der Autor befürwortet daher eine
integrierte und modulare Ausbildung, bei
der die fachliche und die pädagogische Aus-
bildung in einem Ausbildungsgang vereint
sind und parallel zueinander stattfinden, und
erteilt jenen Modellen eine Absage, bei de-
nen die pädagogische Ausbildung erst nach
Aneignung der fachspezifischen Grund-
kenntnisse erfolgt, die der Lehrer seinen
Schülern vermitteln soll. In Lettland existie-
ren beide Ausbildungsformen nebeneinan-
der, weshalb das Land ein hervorragendes
Feld für Studien und vergleichende Eva-
luierungen darstellt.

Nach Lektüre all dieser Beiträge kristallisie-
ren sich zwei Bereiche der beruflichen Erst-
ausbildung und Weiterbildung heraus, die
die hier vorgestellten Artikel für unterschätzt
oder unterentwickelt halten: die Anerken-
nung informell erworbener Kenntnisse und
die betriebliche Weiterbildung, die zwei
grundlegende Bestandteile des lebenslan-
gen Lernens sind. Die Notwendigkeit der
Anpassung der Arbeitskräfte an die perma-
nenten Umstrukturierungen, die für heutige
Unternehmen typisch sind, findet in den Be-
trieben, die zudem mit den Problemen des
wirtschaftlichen Systemwandels und dem
Übergang zur Marktwirtschaft konfrontiert
sind, keine ausreichende Berücksichtigung.

Gerd Schienstock zeigt jedoch in seinem Bei-
trag mit dem Titel Lernwettbewerb und
Unternehmensumstrukturierungen in der
erweiterten EU, der auf Erhebungen basiert,
die sowohl in den neuen Mitgliedstaaten als
auch in den Ländern der alten EU der Fünf-
zehn durchgeführt wurden, dass solche De-
fizite nicht nur auf die Unternehmen in den
neuen Mitgliedstaaten beschränkt sind. 

Alles in allem geht aus unserem Dossier her-
vor, dass die berufliche Erstausbildung und
Weiterbildung in den neuen Mitgliedstaaten
zweifellos in vielen Aspekten einen Rück-
stand gegenüber den alten Mitgliedstaaten
aufweist, dass das Interesse für die allge-
meine und berufliche Bildung in diesen Län-
dern jedoch rasch zunimmt. In einigen Be-
reichen befinden sich die neuen Länder so-
gar keineswegs im Hintertreffen und kön-
nen den Ländern des alten Europa der Fünf-
zehn mit ihren Erfahrungen sogar weiter-
helfen. Die große Mehrheit der neuen Mit-
gliedstaaten zeigt sich eindeutig in der La-
ge, den Verbleib der Schüler in der Erstaus-
bildung zu sichern und den vorzeitigen Schul-
abgang zu verhindern. Die meisten Länder
verfügen außerdem über einen hohen Be-
völkerungsanteil mit einem qualifizierenden
Ausbildungsniveau, das mindestens einem
Abschluss der an die Pflichtschule ansch-
ließenden Sekundarstufe entspricht (siehe
Jean-Raymond Massons Typologie der neu-
en Mitgliedstaaten und der Kandidatenlän-
der im Hinblick auf die allgemeine und
berufliche Bildung). Die Tschechische Re-
publik erzielt in der PISA-Studie bessere Re-
sultate als viele Länder des alten Europa.
Manche der neuen Mitgliedstaaten stellen
eine gute Anpassungsfähigkeit an die neu-
en Technologien unter Beweis (Estland).
Gleichwohl besteht insgesamt noch ein er-
heblicher Nachholbedarf, was den Umfang
der für die berufliche Erstausbildung be-
reitgestellten Mittel sowie die Lehrerausbil-
dung und die berufliche Weiterbildung be-
trifft, wobei die Mängel im letzteren Bereich
vor allem auf die unzureichende Einbezie-
hung der Sozialpartner zurückzuführen sind.
Außerdem ist die aktive Arbeitsmarktpoli-
tik generell noch kaum entwickelt. 

Damit sollen die ehemaligen Länder der EU-
15 allerdings nicht als Lehrmeister hinge-
stellt, und es soll auch nicht gesagt werden,
dass es um die berufliche Bildung in den al-
ten Mitgliedstaaten bestens bestellt ist, selbst
wenn der Abstand zu den neuen Ländern
offensichtlich noch sehr groß ist. Die Dis-
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krepanzen sind zudem sicherlich weniger
ausgeprägt, wenn man den Bildungsbereich
in seiner Gesamtheit betrachtet, und es stellt
sich, wie Jean-Raymond Masson andeutet,
die Frage, ob in einigen der neuen Mit-
gliedstaaten die Entwicklung zur Wissens-
gesellschaft nicht schneller voranschreiten
würde als in anderen und sogar in manchen
Ländern der EU-15. Denn dieses von der
Union auf dem Lissabonner Gipfel festge-
legte Ziel dürfte für sie insofern leichter zu
erreichen sein, als sie von der historischen
und sozialen Last, die schwer zu moderni-
sierende Berufsbildungssysteme darstellen,
befreit sind und daher leichter neue Aus-
bildungs- und Qualifizierungsverfahren ein-
führen können. 

Diese Sonderausgabe der Europäischen Zeit-
schrift erhebt keinen Anspruch auf Voll-

ständigkeit und kann die Frage der berufli-
chen Erstausbildung und Weiterbildung in
den neuen Mitgliedstaaten und den Kandi-
datenländern nicht umfassend behandeln.
Sie liefert Aufschlüsse, die es in späteren
Ausgaben der Europäischen Zeitschrift Be-
rufsbildung zu ergänzen gilt, was auch durch
eine ganze Reihe von Artikeln geschehen
wird, die derzeit noch begutachtet werden.
Die Sonderausgabe bietet außerdem Gele-
genheit, bestimmte Fragen bezüglich der be-
ruflichen Erstausbildung und Weiterbildung
in den alten Ländern der EU-15 zu stellen.
Beiträge zur vergleichenden Analyse der Be-
rufsbildungspolitiken in den Kandidaten-
ländern, den neuen Mitgliedstaaten und den
Ländern der EU-15 sind daher immer will-
kommen, denn dieses Dossier versteht sich
als Einstieg zu weiteren Überlegungen zu
diesem Thema. 
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Einleitung 

Der Entwurf des gemeinsamen Zwi-
schenberichts von Rat und Kommission über
die Umsetzung des Programms „Allgemeine
und berufliche Bildung 2010“ berücksichtigt
die 25 Länder der zum 1. Mai 2004 erwei-
terten Europäischen Union (Allgemeine und
berufliche Bildung 2010, 2004). In seiner
Einleitung verweist der Zwischenbericht dar-
auf, dass das Engagement der neuen Län-
der und ihre Reformerfahrungen bereits ein
Beitrag zu den Fortschritten der Europäi-
schen Union in ihrer Gesamtheit sind (1).
Darüber hinaus betont der Bericht nach Eva-
luierung der durchgeführten Reformen und
der im Hinblick auf die Zielsetzungen des
Programms erreichten Ergebnisse die Not-
wendigkeit, das Reformtempo zu beschleu-
nigen. Zudem weist das Papier auf die un-
terschiedlichen Ausgangssituationen in den
einzelnen Ländern hin sowie darauf, dass
die umzusetzenden Reformen den ver-
schiedenen nationalen Realitäten und Prio-
ritäten gerecht werden müssen. Zu guter
Letzt unterstreicht er, dass die neuen Länder
erhebliche Fortschritte auf dem Weg zur wis-
sensbasierten Wirtschaft und Gesellschaft
machen und dass sie in vollem Umfang
am Arbeitsprogramm teilnehmen und ge-
eignete Unterstützung erhalten müssen (2). 

In der Tat gilt es im Auge zu behalten, wo-
her die neuen Länder kommen, wie sehr
Wirtschaft und Gesellschaft in diesen Staa-
ten noch vor 15 Jahren durch das Korsett des
zentralistischen Wirtschaftssystems eingeengt

waren und dass die dort möglichen Bil-
dungswege nur recht begrenzte Berufsaus-
sichten boten. Nicht vergessen werden darf
auch, mit welch gewaltigen Anforderungen
ihre Systeme der allgemeinen und berufli-
chen Bildung (sowohl in der Erstausbildung
als auch in der Weiterbildung) vonseiten der
Arbeitnehmer und der Unternehmen, der in
rascher Entwicklung begriffenen KMU und
der ausländischen Investoren konfrontiert
waren, während die Geldgeber und hier in
erster Linie die Europäische Kommission
großzügig Rat und finanzielle Unterstützung
gewährten und zahlreiche Initiativen ein-
leiteten. Gleichzeitig entstanden durch den
raschen Anstieg der Arbeitslosigkeit und die
Verschärfung sozialer Ungleichheiten neue
finanzielle Zwänge. 

Die neuen Mitgliedstaaten und die Kandi-
datenländer haben sich also seit dem Fall des
Eisernen Vorhangs einschneidend verändert
und sind heute in vollem Umfang in den Pro-
zess der europäischen Zusammenarbeit im
Bereich der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung im Hinblick auf die Lis-sabonner Zie-
le eingebunden, denen zufolge Europa bis
2010 zum wettbewerbsfähigs-ten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum
der Welt werden soll (Schluss-folgerungen
der Präsidentschaft des Europäischen Rates
von Lissabon, 2000; Schluss-folgerungen des
Rates von Barcelona, 2002; Mitteilung der
Kommission - Allgemeine und berufliche Bil-
dung 2010, 2003). Somit vollziehen sich die
Veränderungen in diesen Ländern im Rah-
men von zwei dynamischen Prozessen: Der

BERUFSBILDUNG NR. 33 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

8

Der Stand der Umset-
zung der Lissabonner
Ziele in den neuen
Mitgliedstaaten und den
Kandidatenländern: 
Eine Bewertung der aktuellen Lage und der
Strategien für das lebenslange Lernen

Jean-
Raymond

Masson
Leitender

wissenschaftlicher
Mitarbeiter,

Europäischen Stiftung
für Berufsbildung -

ETF (Turin)

Der Artikel vermittelt einen
Überblick über die eingeleiteten
Reformen und über den Zustand
der allgemeinen und beruflichen
Bildungssysteme in den frühe-
ren Beitrittsländern und den Kan-
didatenländern. So belegt er
zunächst eine beträchtliche Dis-
krepanz zwischen der quantita-
tiven Effizienz der Bildungssy-
steme und dem unzureichenden
Angebot im Bereich der Er-
wachsenenbildung. Anschließend
untersucht er die ökonomischen
Rahmenbedingungen sowie Be-
schäftigung und Arbeitslosigkeit
und zeigt auf diese Weise auf, wie
stark die Probleme bei der Um-
gestaltung der ökonomischen
Strukturen des „sozialistischen“
Modells nach wie vor die An-
passung der Ausbildungssyste-
me beeinträchtigen. Der dritte
und der vierte Teil rekapitulie-
ren, in welchen Etappen die Po-
litik im Bereich der allgemeinen
und beruflichen Bildung seit 1990
umgesetzt wurde und vor wel-
chen Herausforderungen sie heu-
te insbesondere bei der Erarbei-
tung der Strategien für das le-
benslange Lernen steht. 

(1) Absatz 3 des gemeinsamen Zwi-
schenberichts / Fassung vom
12/02/2004.

(2) Teil 1 des gemeinsamen Zwi-
schenberichts / Fassung vom
12/02/2004.
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erste wurde Anfang der neunziger Jahre ein-
geleitet, hatte die Einführung marktwirt-
schaftlicher und rechtsstaatlicher Standards
zum Ziel und wurde im Zuge der Erweite-
rungsstrategie fortgesetzt; der zweite wur-
de im Jahr 2000 vom Europäischen Rat in
Lissabon initiiert. Ganz offensichtlich hat Er-
sterer bislang noch nicht zu allen erhofften
Effekten geführt, was das im Entwurf des
Zwischenberichts formulierte Anliegen recht-
fertigt, dass künftige Reformen den unter-
schiedlichen Verhältnissen in den verschie-
denen Ländern Rechnung tragen sollten. 

Es wäre daher die Frage angebracht, wo die-
se Länder im Hinblick auf die europäischen
Zielsetzungen für 2010 derzeit stehen, und
dies insbesondere bezüglich der Entwick-
lung des lebenslangen Lernens. Fragen muss
man sich jedoch auch, ob die auf europäi-
scher Ebene angesiedelten Kontroll- und
Evaluierungsinstrumente eine ausreichend
stichhaltige Analyse der erzielten Fortschritte
und der aufgetretenen Schwierigkeiten er-
möglichen. Es gilt daher zu untersuchen,
wie diese Schwierigkeiten die erfolgreiche
Verwirklichung der Zielsetzungen beein-
trächtigen können. Nachdem die Ermittlung
der Stärken und Schwächen der allgemei-
nen und beruflichen Bildungssysteme und
die Analyse der bereits erzielten Ergebnisse
eine Reihe spezifischer Defizite aufgezeigt
und bestimmte strukturbedingte Blockaden
offen gelegt haben, gilt es über die zu er-
greifenden Korrektivmaßnahmen und über
die besonderen Prioritäten zu reflektieren,

die im Rahmen der europäischen Strategie
für das lebenslange Lernen zu berücksich-
tigen sind. 

Auf diese Fragen wollen die folgenden Aus-
führungen eine Antwort geben. Zunächst wird
dabei eine Evaluierung des aktuellen Zustands
der allgemeinen und beruflichen Bildungs-
systeme in den neuen Mitgliedstaaten und
den Kandidatenländern im Hinblick auf die
europäischen Indikatoren und Durch-
schnittsbezugswerte vorgenommen, die heu-
te im Zuge des Ziele-Prozesses entwickelt
werden. Anschließend bemühen wir uns um
eine Vertiefung der Analyse unter Berück-
sichtigung der derzeitigen Lage und der wich-
tigsten aktuellen Veränderungen in den Be-
reichen Wirtschaft, Beschäftigung und Ar-
beitsmarkt sowie unter Betrachtung der wich-
tigsten Reformen in der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung seit Beginn des Über-
gangsprozesses. Auf diese Weise lassen sich
die in Entwicklung befindlichen Strategien
und ihre erforderliche Anpassung beurteilen.  

Analyse der neuen Mitgliedstaaten
und Kandidatenländer mithilfe der
fünf europäischen Durchschnitts-
bezugswerte (Benchmarks) für die
allgemeinen und beruflichen Bil-
dungssysteme sowie der 29 Indika-
toren und einigen anderen Bezugs-
werten

Ergänzend zum gemeinsamen Zwischenbe-
richt hat die Europäische Kommission ein
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Abitur- Schulab- Studenten Lesekom- Lebenslanges Öffentliche Ausgaben Sekb./ Betriebl. Hochschul-

niveau (3) brecher (4) Naturwiss. (5) petenz (6) Lernen (7) Bildungsausgaben (8) Hochsch. (9) Weiterbildung (10) absolventen (11)

UE-15  75,4 18,8 11,8 17,2 9,7 4,9 1,4 21,6

Benchmark EU 85 10 12,5

Zypern 86,9 14 13,1 7,9 5,6 1,4 26,8

Estland 89,2 12,8 8,7 6,2 6,7 47 29,4

Ungarn 87,2 12,3 4,6 22,7 6 4,5 2,4 24 14

Lettland 71,2 19,5 6,4 30,1 8,1 5,9 1,7 26 18,1

Litauen 83,5 14,3 4,9 4,5 5,8 1,5 21

Malta 43 4,8 4,2 4,9 1,7 7

Polen 91 7,6 5,5 23,2 5 5,1 1,7 26 11,7

Tschech. Rep. 93,4 5,4 14,6 17,5 5,4 4,4 1,7 61 11,6

Slowakei 94,6 5,6 7,7 4,8 4,2 2,6 10,7

Slowenien 88,1 4,8 5 15,1 5,6 33 14,1

BL 10 90,1 8,4

Bulgarien 75,6 21 4,8 40,3 1,4 4,4 17 21,3

Rumänien 73,8 23,2 5,3 41,3 1,3 2,9 1,8 7 10

Türkei 10,4 1,1 3,5

BKL 13 6,1 4,9 13,9

(3) Der aufgeführte Indikator gibt
den Prozentsatz der 22-jährigen Ju-
gendlichen an, die 2002 die Se-
kundarstufe II (in Frankreich Abi-
turniveau) abgeschlossen haben (Eu-
ropean Commission: Staff Working
Paper und Strukturindikatoren, Eu-
rostat, Mai 2004).

(4) Die Schulabbrecherquote errechnet
sich aus dem Prozentsatz der 18- bis
24-jährigen Jugendlichen, die le-
diglich über einen Abschluss der Se-
kundarstufe I verfügen und in den
letzten vier Wochen vor der Eurostat-
Erhebung 2003 nicht an einer Aus-
bildungsmaßnahme teilgenommen
haben (Strukturindikatoren, Eurostat
Mai 2004) .

(5) Dieser Parameter gibt den Pro-
zentsatz der 20- bis 29-Jährigen an,
die 2001 ein naturwissenschaftliches
Hochschulstudium absolvierten  (Eu-
rostat, Statistics on science and tech-
nology, 2003 ).

(6)  Die Lesekompetenz wird hier
als Prozentsatz der 15-jährigen Ju-
gendlichen angegeben, die das Kom-
petenzniveau 1 auf einer Skala von
5 Niveaus erreicht haben. Diese An-
gaben sind der PISA-Studie (Pro-
gramme for International Student
Assessment) entnommen, die 2000
von der OECD durchgeführt wur-
de. Bislang haben im Jahr 2000 nur
die Tschechische Republik, Ungarn,
Polen und Lettland  sowie in jün-
gerer Zeit Rumänien und Bulgarien
an der Studie teilgenommen. 

(7) Der Indikator für die Beteiligung
am lebenslangen Lernen wird hier
als die Teilnahmequote an Ausbil-
dungsmaßnahmen in den letzten
vier Wochen vor der Erhebung an-
gegeben (Arbeitskräfteerhebung Eu-
rostat, Angaben für 2003;  Struk-
turindikatoren, Eurostat Mai 2004.
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Arbeitspapier veröffentlicht, das auf der
Grundlage einer ausführlichen Analyse der
Performanz der europäischen Länder un-
ter Berücksichtigung der fünf europäischen
Durchschnittsbezugswerte (Benchmarks)
und der 29 Indikatoren für die allgemeine
und berufliche Bildung, die für 30 Länder
errechnet wurden, erstellt wurde: die Län-
der der EU-15 sowie die neuen Mitglied-
staaten und Kandidatenländer mit Ausnah-
me der Türkei, Islands, Norwegens und Liech-
tensteins (Staff Working Paper: Progress to-
wards the Common Objectives in Education
and Training, 2004). 

Die Tabelle auf Seite 11 enthält einige der
wichtigsten Indikatoren aus diesen Doku-
menten sowie aus den von der Europäischen
Stiftung für Berufsbildung erstellten Berich-
ten (Jean Raymond Masson, 2003; Jean-Ray-
mond Masson, Mai 2004). Die folgenden
Analysen stützen sich auf all diese Arbeiten
sowie auf einige Eurostat-Publikationen und
hier insbesondere die Strukturindikatoren.
Die Ergebnisse beziehen sich auf die Durch-
schnittswerte der 15 Länder der Europäi-
schen Union vor dem 1. Mai 2004 (EU-15)
sowie auf die europäischen Durchschnitts-
bezugswerte (EU-Benchmarks). Außerdem
sind, soweit bekannt, die Durchschnittswerte
der zehn Beitrittsländer (BL-10) aufgeführt
und die der 13 Beitrittsländer und Kandi-
datenländer (BKL 13), zu denen Rumänien,
Bulgarien und die Türkei zählen. 

Eine Reihe ermutigender Leistungen
im Bildungsbereich

Einige der auffälligsten Indikatoren belegen
die überdurchschnittlichen Leistungen in den
neuen Mitgliedstaaten und den Kandida-
tenländern. So beträgt der Anteil der Perso-
nen im Alter von 22 Jahren, die mindestens
die Sekundarstufe II abgeschlossen haben
in den neuen Mitgliedstaaten und den Kan-
didatenländern über 90 %, während sie in
den EU-15 bei 75,4 % liegt und die Bench-
mark für 2010 auf 85 % festgelegt wurde;
ebenso beträgt die Schulabbrecherquote (12)
in den neuen Mitglieds- und Kandidaten-
ländern 8,4 %, womit sie weit unter dem
Durchschnittsniveau von 18,8 % in den EU-
15 und sogar unter der europäischen Bench-
mark von 12,5 % liegt; oder auch der Fremd-
sprachenunterricht in der Sekundarstufe II,
wo die Schüler in den meisten neuen Mit-
gliedstaaten und Kandidatenländern zwei
anstatt, wie im Durchschnitt der EU-15, nur
eineinhalb Fremdsprachen lernen. 

Darüber hinaus belegen einige Indikato-
ren erhebliche Unterschiede innerhalb der
Gruppe der neuen Mitgliedstaaten und Kan-
didatenländer, auch wenn sie hier im Durch-
schnitt dem Durchschnitt der EU-15 nahe
kommen: Hierbei handelt es sich insbeson-
dere um den Prozentanteil der öffentli-
chen Bildungsausgaben am BIP, der in Zy-
pern und den baltischen Ländern deutlich
höher ist als der entsprechende Prozentan-
teil in den EU-15, während er in Rumänien,
Bulgarien, der Tschechischen Republik und
der Slowakei deutlich darunter liegt; glei-
ches gilt für die privaten Bildungsausgaben,
bei denen Zypern sich mit 1,2 % des BIP an
die Spitze aller europäischen Länder gesetzt
hat, gefolgt von Lettland mit 0,8 %, während
die Prozentanteile in den anderen Ländern
0,6 % unter dem Durchschnitt der EU-15 lie-
gen und in Rumänien und der Slowakei so-
gar noch niedriger sind. Ebenso liegt die Schul-
besuchsquote bei den 15- bis 24-Jährigen in
Polen, den baltischen Ländern und Sloweni-
en über dem Durchschnitt der EU-15, während
sie in den anderen neuen Mitgliedstaaten
und den Kandidatenländern deutlich dar-
unter liegt. 

Mehrere der 29 Indikatoren weisen
auf erhebliche Defizite in den
Bereichen Schlüsselkompetenzen und
Erwachsenenbildung hin

Eine lange Liste von Indikatoren verweist al-
lerdings auf Leistungen, bei denen die neu-
en Mitgliedstaaten und die Kandidatenlän-
der wesentlich hinter den Leistungen in den
Ländern der EU-15 zurückbleiben. So liegt
die Lesekompetenz der 15-jährigen Jugend-
lichen in den neuen Ländern (mit Ausnah-
me der Tschechischen Republik) deutlich
unter der in den EU-15 sowie unter der eu-
ropäischen Benchmark; der Anteil der Stu-
denten, die mathematische, naturwissen-
schaftliche und technologische Studiengän-
ge absolvieren, ist eher niedriger, und dies
gilt insbesondere für die Teilnahmequote
junger Frauen.  

Nach dem Euro-KKS (13) betragen die Bil-
dungsausgaben pro Schüler/Student in den
neuen Mitgliedsländern und den Kandida-
tenländern im Hochschulbereich insgesamt
gesehen nur etwa 40 %, im Sekundarbereich
nur ein Drittel und im Primarbereich weni-
ger als die Hälfte der entsprechenden Aus-
gaben in den Ländern der EU-15 (14). Bezo-
gen auf das jeweilige BIP pro Einwohner
liegen die Ausgaben pro Schüler/Student
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(8) Die öffentlichen Bildungsaus-
gaben werden als Prozentzsatz des
BIP im Jahr 2000 angegeben. (Eu-
ropean Commission: Staff Working
Paper , Eurostat 2000).

(9) Der Indikator gibt an,  wie die
öffentlichen Ausgaben für Hoch-
schulbildung  und Sekundarbildung
zueinander gewichtet sind, indem
er für das Jahr 2000 die Einheitsko-
sten pro Student im Hochschulbe-
reich mit den Einheitskosten pro
Schüler im Sekundarbereich ver-
gleicht. Die Angaben sind dem Ar-
beitspapier der Kommission ent-
nommen, Eurostat 2000).

(10) Der Indikator gibt den Prozent-
satz der Unternehmen mit über zehn
Beschäftigten an, die Weiterbil-
dungsmaßnahmen für ihre Mitar-
beiter durchführen. Erhebung CVTS2,
Eurostat 2000-2001

(11) Der Indikator gibt den Prozent-
satz der 25- bis 64-Jährigen an, die
über eine Hochschulausbildung ver-
fügen (ETF-Bericht;  Arbeitskräf-
teerhebung, Eurostat 2001).

(12) Angegeben ist der Prozentsatz
der 18- bis 24-Jährigen, die keinen
Abschluss der Sekundarstufe II er-
worben haben und an keiner Aus-
bildungsmaßnahme teilnehmen. 

(13) Kaufkraftstandard.

(14) Lediglich Zypern erreicht ein
dem Durchschnitt der EU-15 ver-
gleichbares Ausgabenniveau.
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aber gleichauf. Betrachtet man allerdings das
Verhältnis zwischen den Ausgaben für den
Hochschulbereich und denjenigen für den
Sekundarbereich, dann sind Erstere in den
EU-15 um 37 % höher als letztere, während
diese Differenz in den neuen Mitgliedstaa-
ten und den Kandidatenländern noch stär-
ker ausgeprägt ist. Das heißt, in den größ-
ten Ländern (Tschechische Republik, Polen,
Rumänien, Slowakei, Ungarn), wo die öf-
fentlichen Bildungsausgaben deutlich unter
dem europäischen Durchschnitt liegen, wur-
de der Sekundarbereich weitgehend ver-
nachlässigt, und hier umso mehr das tech-
nologisch-fachliche und eine berufliche Erst-
ausbildung vermittelnde Schulwesen, das in
diesen Ländern den Hauptanteil der Schüler
des Sekundarbereichs aufnimmt. 

Hinsichtlich der Beteiligung an Ausbil-
dungsmaßnahmen in der Bevölkerung zwi-
schen 25 und 64 Jahren bestehen ebenfalls
erhebliche Unterschiede zwischen den neu-
en Mitgliedstaaten und den Kandidatenlän-
dern untereinander sowie im Vergleich zu
den EU-15: Mit durchschnittlich 4,9 % liegen
die neuen Mitgliedsländer und die Kandi-
datenländer unter dem Durchschnitt der EU-
15 von 9,7 % und vor allem unter der eu-
ropäischen Benchmark von 12.5 %. Diese
Diskrepanz ist umso deutlicher, als die Re-
ferenzpopulation weniger qualifiziert ist: So
liegt die Beteiligung in der Gruppe mit dem
niedrigsten Qualifikationsniveau bei 0,7 %
(15), während sie bei der vergleichbaren Grup-
pe in den EU-15 2,3 % beträgt. 

Die Ausgaben der Unternehmen für die Wei-
terbildung ihrer Mitarbeiter in Prozentantei-
len an den Lohn- und Gehaltskosten sind in
den neuen Mitgliedstaaten und den Kandi-
datenländern weit geringer, wobei nur die
Tschechische Republik mit 1,9 % und Est-
land mit 1,8 % eine Ausnahme machen und
dennoch deutlich unter dem EU-15-Durch-
schnitt von 2,3 % bleiben. Folglich liegt
die durchschnittliche Zahl der in den Un-
ternehmen für Aus- und Weiterbildung auf-
gewendeten Arbeitsstunden in den neuen
Mitgliedstaaten und den Kandidatenländern
mit vier pro 1000 niedriger als in den EU-
15, die auf sieben Weiterbildungsstunden
pro 1000 Arbeitsstunden kommen. Eine ein-
gehende Betrachtung der Erhebungsergeb-
nisse (16) offenbart beträchtliche Diskrepan-
zen hinsichtlich des Zugangs zu Weiterbil-
dungsmaßnahmen, die weit größer sind als
in den EU-15. So handelt es sich bei den
in der Weiterbildung aktiven Firmen häufi-

ger um Großunternehmen als um Kleinbe-
triebe und eher um Unternehmen aus dem
Banken- und Finanzsektor als um Firmen
aus dem Fertigungssektor oder dem Bereich
der öffentlichen Dienstleistungen.

Erkenntnisse aus anderen Indikatoren

Eine Reihe von Erhebungen und statistischen
Beobachtungen, die merkwürdigerweise in
der Liste der 29 Indikatoren zur Überwa-
chung der Fortschritte bei der Verwirklichung
der Ziele für 2010 fehlen, ermöglichen eine
genauere Bewertung der Situation in den
neuen Mitglieds- und den Kandidatenlän-
dern. Selbst wenn diese Ergebnisse insge-
samt gesehen die oben stehenden Analysen
bestätigen, so erlauben sie doch eine prä-
zisere Erfassung der Problembereiche und
eine bessere Herausarbeitung der Entwick-
lungstendenzen in den Bildungssystemen
sowie des offenkundigen Mangels an Mit-
teln für Qualifizierungsmaßnahmen.

Laut PISA (17) sind die Erhebungsergebnisse
hinsichtlich der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Bildung besser als im Be-
reich der Lesekompetenz. Gleichwohl lie-
gen die Resultate - mit Ausnahme der Tsche-
chischen Republik und Ungarn im Bereich
der naturwissenschaftlichen Bildung - in der
zweiten Hälfte der Bewertungsskala, wobei
Rumänien, Bulgarien und Lettland die letz-
ten Ränge einnehmen.

Die TIMSS-Erhebung (18) bezieht sich auf die
Leistungen in Naturwissenschaften und Ma-
thematik. Im Unterschied zur PISA-Studie,
die sich für die Fähigkeit zur Nutzung ma-
thematischer und naturwissenschaftlicher
Grundkenntnisse im Alltag interessiert, be-
fasst sich TIMSS mit theoretischem Wissen.
Einige Kandidatenländer können hier er-
freuliche Resultate vorweisen: So finden sich
Ungarn, die Tschechische Republik, die Slo-
wakei und Slowenien in der oberen Hälfte
der Skala aller untersuchten Länder und Un-
garn im naturwissenschaftlichen Bereich an
erster Stelle wieder (19). Überdies offenbart
der Vergleich zwischen 1995 und 1999, dass
Lettland, Litauen und Ungarn hier die größ-
ten Fortschritte aller OECD-Länder vorzu-
weisen haben. 

Ermutigend sind auch die Ergebnisse der
PIRLS-Erhebung (20) über die Lesekompe-
tenz 10-jähriger Kinder: Von den zehn un-
tersuchten neuen Mitgliedstaaten und Kan-
didatenländern liegen acht über dem inter-
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(15) Gemeint sind hier Personen, de-
ren Qualifikationsniveau unter dem
eines Abschlusses der Sekundarstu-
fe II liegt (ISCED 0 bis 2).

(16) Es handelt sich hier um die ers-
te Erhebung über die Berufsbildung
in den Kandidatenländern, die 1999
von Eurostat parallel zur zweiten
Erhebung über die berufliche Wei-
terbildung in Unternehmen in den
EU-Ländern durchgeführt wurde
(CVTS2). Die Resultate wurden 2002
veröffentlicht.

(17) Siehe oben Anmerkung 9. 

(18) Die Third International Mathe-
matics and Science Study (TIMSS)
wurde 1995 und 1999 unter Schülern
des 8. Schuljahres durchgeführt. Sie
erfasste alle Kandidatenländer außer
Polen, Malta und Estland. 

(19) Die Türkei, Rumänien und Zy-
pern liegen jedoch auf den letzten
Plätzen. 

(20) Der PIRLS (Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study Inter-
national Report) wurde 2003 von
der IEA (International Association
for the Evaluation of Educational
Achievement) auf der Grundlage ei-
ner Erhebung erstellt, die 2001 in 35
Ländern durchgeführt wurde.
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nationalen Durchschnitt, wobei Bulgarien,
Lettland, Litauen, Ungarn und die Tsche-
chische Republik auf den ersten Rängen zu
finden sind. 

Laut einer neuen Eurostat-Studie über den
Hochschulbereich (Strack, 2003) belegen die
Statistiken für das Jahr 2001 in den heutigen
neuen Mitgliedstaaten und Kandidatenlän-
dern bei den 20- bis 29-Jährigen eine Teil-
nahmequote an Hochschulstudiengängen
von 25,5 %, was praktisch dem Niveau in
der Europäischen Union entspricht (26 %).
Gleichzeitig liegt die jährliche Zahl der neu-
en Hochschulabsolventen in diesen Ländern
deutlich über den Absolventenzahlen in der
Europäischen Union: 55,3 pro 1000 Ein-
wohner zwischen 20 und 29 Jahren in den
neuen Mitgliedstaaten und den Kandida-
tenländern im Vergleich zu 40,4 in der EU.
Die Aufteilung der Studenten auf die ver-
schiedenen Fachbereiche weicht jedoch stark
von den entsprechenden Prozentsätzen in
der EU ab. So ist der Anteil der Studenten
in naturwissenschaftlichen Studiengängen
nur etwa halb so hoch wie der entsprechende
Anteil in der Europäischen Union: 6,1 % der
20- bis 29-jährigen Bevölkerung im Vergleich
zu 11,8 %. Bei den heutigen neuen Mit-
gliedsstaaten und den Kandidatenländern
liegen die entsprechenden Prozentsätze nur
in der Tschechischen Republik und Zypern
über dem europäischen Durchschnitt, während
Ungarn, Malta, Slowenien und Litauen bei
5 % oder darunter liegen. Die Lehrerfortbil-
dung ist in den neuen Mitgliedstaaten und
den Kandidatenländern weit weniger gut
ausgebaut als in der EU. Das Qualifika-
tionsniveau der erwachsenen Bevölkerung
liegt unter dem der Länder der Europäischen
Union, und dies insbesondere in quantitati-
ver Hinsicht, was den Bevölkerungsanteil
betrifft, der über eine Qualifikation auf Hoch-
schulniveau  verfügt, aber auch generell un-
ter qualitativen Gesichtspunkten. Laut den
neuesten Eurostat-Statistiken reihen sich die
neuen Mitglieds- und die Kandidatenländer
im Bereich der Weiterbildungsbeteiligung
auf dem gleichen Niveau wie die Kohä-
sionsländer ein und damit deutlich unter
dem europäischen Durchschnitt ein: Rumä-
nien und Bulgarien ebenso wie Griechen-
land bei etwa 1,5 %; Malta, Polen und die
Tschechische Republik ebenso wie Spanien
bei 5 bis 6 %. Zypern und Lettland mit 8 %
und Slowenien mit 15 % heben sich dage-
gen von dieser Gruppe ab. Ebenfalls pro-
blematisch und sehr unterschiedlich ist die
Situation bezüglich der Weiterbildung der

Arbeitnehmer auf Initiative der Unterneh-
men. Und das gravierendste Problem stellt
in den meisten Ländern der Mangel an Qua-
lifizierungsmaßnahmen dar, die sich in er-
ster Linie an Erwerbslose richten. (21)

Erste Schlussfolgerungen

Berücksichtigt man alle fünf europäischen
Benchmarks für 2010 (und sogar die Durch-
schnittsbezugswerte der Lissabon-Strategie),
so ist festzustellen, dass die neuen Mit-
gliedstaaten (22) paradoxerweise bessere Leis-
tungen als die EU-15-Länder  vorweisen kön-
nen, wenn es um den ersten Wert (Prozentsatz
der vorzeitigen Abgänge aus dem Bil-
dungswesen) und den dritten Wert (Abschluss
der Sekundarstufe II) geht, wohingegen es
sich bei den anderen drei Werten umgekehrt
verhält (Prozentsatz der Hochschulabsol-
venten in Mathematik, Naturwissenschaften
und Technik; Niveau der Lesekompetenz;
Beteiligung der erwachsenen Bevölkerung
aus Aus- und Weiterbildungsmaßnahmen). 

Betrachtet man alle verfügbaren Indikato-
ren jedoch in ihrer Gesamtheit, so lässt sich
eine erste Reihe von Schlussfolgerungen be-
züglich der neuen Mitgliedstaaten und der
Kandidatenländer ziehen: 

❑ Es bestehen erhebliche Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Ländern, wobei
vor allem Rumänien und Bulgarien hinter
den Leistungen der neuen Mitgliedstaaten
und der EU-15 zurückbleiben.

❑ In quantitativer Hinsicht verfügen die
neuen Mitgliedstaaten über leistungsfähige
Bildungssysteme, die in der Lage sind, die
Beschulung der großen Bevölkerungsmehr-
heit sicherzustellen und Schulversagen zu
verhindern, die jedoch vor allem theoreti-
schen Unterricht anbieten und bezüglich der
Vermittlung von Schlüsselkompetenzen im-
mer noch schlecht auf die Wissenswirtschaft
und -gesellschaft vorbereitet sind, auch wenn
in den Ländern mit den höchsten Investi-
tionen in das Bildungswesen positive Ent-
wicklungstendenzen erkennbar sind. 

❑ Die Hochschulsysteme haben sich sehr
rasch entwickelt, jedoch in den Bereichen
Mathematik, Naturwissenschaften und Tech-
nologie noch nicht in ausreichendem Maße. 

❑ Die Bildungsinvestitionen sind in den
meisten Ländern insgesamt nicht ausreichend
und fließen vorwiegend in den Hochschul-
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(21) Die Unterschiede zwischen den
Ländern sind erheblich. In Slowe-
nien  nehmen über 20 % der Er-
werbslosen an Weiterbildungsmaß-
nahmen teil, womit das Land bereits
die europäische ,,Benchmark“ über-
schritten hat, und Malta wird diesen
Prozentsatz wohl ebenfalls bald er-
reichen; in Estland und Ungarn neh-
men hingegen nur etwa 10 % der
Erwerbslosen an entsprechenden
Maßnahmen teil und in der Tsche-
chischen Republik und Polen noch
weit weniger. Betrachtet man in den
neuen Mitgliedstaaten den Prozent-
satz der Erwerbsbevölkerung, der
an Qualifizierungsmaßnahmen teil-
nimmt, dann liegt Ungarn vor
Deutschland, obwohl Letzteres ei-
ne höhere Arbeitslosenquote auf-
weist; die Tschechische Republik
und vor allem Polen liegen dage-
gen weit zurück, und dies insbe-
sondere im Vergleich mit Unions-
ländern mit ebenso hoher Arbeits-
losenquote. 

(22) Hier gilt es zwischen den neu-
en Mitgliedstaaten und den Kandi-
datenländern zu unterscheiden, denn
Rumänien und Bulgarien erweisen
sich in diesen beiden Bereichen als
deutlich leistungsschwächer.
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bereich, was auf Kosten des Sekundarbe-
reichs und vor allem des technologisch-
fachlichen und des berufsbildenden Schul-
wesens sowie der Lehrerausbildung geht. 

❑ Die beruflichen Weiterbildungssysteme
sind nur wenig  und vor allem - je nach Un-
ternehmensgröße, Branche und Qualifika-
tionsniveau der Erwerbstätigen - sehr un-
gleich entwickelt und daher kaum dazu in
der Lage, das Qualifikationsdefizit der Bevöl-
kerung insgesamt zu beheben. 

❑ Es herrscht ein besonders schwerwie-
gender Mangel an Qualifizierungsmaßnah-
men.

❑ Die Investitionen der Unternehmen in
Aus- und Weiterbildung sind unzureichend. 

❑ Insgesamt besteht ein krasses Ungleich-
gewicht zwischen den Schul- und Erstaus-
bildungssystemen und den Erwachsenen-
bildungssystemen.

Ein erweiterter und vertiefter
Überblick

Um das Paradox der oben beschriebenen
guten Leistungen im Bildungsbereich und
der schlechteren Indikatoren in der Er-
wachsenenbildung besser zu verstehen, be-
darf es einer eingehenderen Analyse, gilt es
das Blickfeld zu erweitern und gleichzeitig
die Betrachtung zu vertiefen. Dies ist mög-

lich anhand der bereits oben erwähnten Un-
tersuchungen der Europäischen Stiftung für
Berufsbildung. Die Berichte der Stiftung stüt-
zen sich auf eine Analyse der Veränderun-
gen seit dem Fall des Eisernen Vorhangs; sie
untersuchen die wichtigsten Wirtschafts- und
Arbeitsmarktdaten und ihre neuesten Ent-
wicklungstendenzen; sie verfolgen die Ent-
wicklung der europäischen Zusammenar-
beit mit den Kandidatenländern während
der neunziger Jahre bis hin zum Beitritt der
neuen Länder; sie analysieren die Verän-
derungen in der allgemeinen und berufli-
chen Bildung sowie in der Arbeitsverwal-
tung; sie verweisen auf die durchgeführten
Reformen und analysieren die Schwierig-
keiten bei ihrer Umsetzung; sie vermitteln
einen aktuellen Überblick über Fragen be-
züglich der Verwaltung (Governance) und
Finanzierung der Systeme. 

Tief greifende wirtschaftliche
Veränderungen (36)

Die Wirtschaft der neuen Mitgliedstaaten und
der Kandidatenländer ist derzeit geprägt von
einer großen Zahl von Kleinstunternehmen,
die zahlreicher und kleiner sind als in der
Europäischen Union. Die Kleinprivatisierung
zu Beginn der neunziger Jahre und der Zufluss
ausländischer, und vor allem europäischer,
Investitionen, hat (wenn auch in von Land
zu Land sehr unterschiedlichem Maße) zur
beschleunigten Entwicklung des Dienstleis-
tungssektors und zur raschen Entstehung ei-
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Wachstum Ausgaben Beschäftigung Beschäftigung Beschäftigung Beschäftigung Ältere Arbeitslo- Jugendarbeits- Arbeitspro-

2002 (23) F&E (24) (25) Landw. (26) Industr.  (27) Dienstl. (28) Erwerbstätige (29) sigkeit (30) losigkeit (31) duktivität  (32) 

UE–15 1,1 1,98 64,3 4,1 25 71 40,1 8,0 15,1 100

EU-Benchmark 70 50

Zypern 2,2 0,26 68,6 4,9 24 71,1 49,2 4,4 9,7 79,6

Estland 5,8 0,78 62 6,9 31,2 62 51,6 10,1 17,7 43,4

Ungarn 3,3 0,95 56,6 6,2 34,1 59,7 26,6 5,8 11,9 64,2

Lettland 6,1 0,44 60,4 15,1 25,3 59,6 41,7 10,5 24,6 38,7

Litauen 5,9 0,69 59,9 16,5 27,2 56,3 41,6 12,7 21,4 43,6

Malta 1 54,6 (33) 1,5 28,4 70 7,7 5,9 (34) 90,1

Polen 1,3 0,68 51,5 19,3 33,8 52 50,9 19,3 41,7 50,3

Tschech. Republik 2 1,30 65,5 4,9 40,5 54,6 40,8 7,6 16,9 54,7

Slowakei 3,4 0,64 56,8 6,4 33,9 59,6 22,8 17,2 37,3 57,6

Slowenien 3,2 1,57 63,4 9,5 38 52,4 24,5 6,6 15,3 69,5

Durchschnitt Beitrittsl. 0,83 53,6

Bulgarien 4,8 0,47 50,6 9,7 32,7 57,6 27 13,8 35,5 32,3

Rumänien 4,9 0,39 57,6 35,2 30,7 34,1 37,3 6,5 18,5 34,4

Türkei 7,8 0,64 (35) 9,0 35,8

Die unten stehende Tabelle führt eine Reihe von Daten auf, 
die sich auf die anschließenden Ausführungen beziehen. 

(23) Wachstum des BIP in Prozent /
Beschäftigungsbericht 2003.

(24) Gesamtausgaben (öffentlich und
privat) für Forschung und Entwick-
lung in Prozent des BIP im Jahr 2001/
Eurostat, Mai 2004.

(25) Beschäftigungsquote im Jahr
2002: Beschäftigungsbericht 2003.

(26) Beschäftigungsquote in der Land-
wirtschaft; die Angaben gelten für
das Jahr 2002, mit Ausnahme von
Bulgarien, Zypern, der Tschechi-
schen Republik, Lettland, Litauen,
wo die Angaben sich auf 2001 be-
ziehen, und Malta, wo die Angaben
für das Jahr 2000 gelten. Beschäfti-
gungsbericht 2003.

(27) Beschäftigungsquote in der In-
dustrie; es gelten die Angaben in
Anmerkung 47.

(28) Beschäftigungsquote im Dienst-
leistungssektor; es gelten die Anga-
ben in Anmerkung 47 und 48.

(29) Beschäftigungsquote der 55- bis
64-Jährigen im Jahre 2002/ Be-
schäftigungsbericht 2003.

(30) Arbeitslosenquote 2003/ Struk-
turindikatoren. Mai 2004 Eurostat.

(31) Arbeitslosenquote der 15- bis 24-
jährigen Jugendlichen / Beschäfti-
gungsbericht 2003.

(32) Arbeitsproduktivität pro Er-
werbstätigem: BIP in Kaufkraftstan-
dard pro Erwerbstätigem im Ver-
gleich zur EU-15=100 im Jahr 2003/
Strukturindikatoren, Mai 2004.

(33) Angaben für 2002.

(34) Angaben für 2000.

(35) Angaben für 2000.
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ner großen Zahl von KMU geführt. 1999
machten die Kleinstunternehmen (unter 10
Beschäftigte) 95,4 % aller Unternehmen in
den Kandidatenländern aus, während sich
dieser Prozentsatz in der EU auf 93,1 % (37)
belief; sie stellten 40,2 % aller Arbeitsplät-
ze bereit (in der EU waren es 34,2 %), und
die durchschnittliche Unternehmensgröße
lag in den Kandidatenländern bei 5, in der
EU hingegen bei 6 Mitarbeitern (Beobach-
tungsnetz der europäischen KMU, 2002).
Dennoch verfügen die neuen Mitgliedstaa-
ten und die Kandidatenländer heute noch
nicht über einen hochmodernen Dienstlei-
stungssektor, wie er in den EU-15 existiert.
Nur sehr wenige KMU verfolgen ernsthaft
Produktionstätigkeiten, die innovative Ka-
pitalinvestitionen und neue Technologien
erfordern. Die wenigen KMU, die Produk-
tionstätigkeiten nachgehen, sind weit klei-
ner und verfügen über weniger Erfahrung
als die entsprechenden Betriebe in der EU. 

Überdies verlief die Entwicklung nicht in al-
len Bereichen so schnell, und insbesonde-
re die Großprivatisierung und noch mehr
die industrielle Umstrukturierung vollzogen
sich weit langsamer und sind längst noch
nicht abgeschlossen. In einigen Sektoren,
die fest in das Comecon integriert waren wie
beispielsweise die Rüstungsindustrie, wur-
den Großunternehmen zwar schon seit An-
fang bis Mitte der neunziger Jahre aufgelöst
oder zerschlagen. Viele konnten jedoch wei-
terhin auf Schutzmaßnahmen bauen. Die
Umstrukturierung der polnischen Metallin-
dustrie begann erst ab dem Jahr 2000, und
die Programme zur Umstrukturierung und
Privatisierung großer Teile der rumänischen
Schwerindustrie werden erst seit 2002 um-
gesetzt. Zudem führten die zu Beginn der
neunziger Jahre ergriffenen Maßnahmen zur
Privatisierung der Landwirtschaft meist zur
Entstehung von Kleinbetrieben, die nicht in
der Lage waren, die notwendigen Moderni-
sierungen vorzunehmen. 

Das Wirtschaftswachstum gewann in den
meisten Ländern nach einem drastischen
Rückgang in den ersten Jahren des „Über-
gangsprozesses“ in den neunziger Jahren
wieder an Fahrt, schwächte sich dann aber
in der zweiten Hälfte des Jahrzehnts erneut
ab und erlebte sogar einen Einbruch - mit
Ausnahme von Zypern, Malta, Ungarn, Slo-
wenien und Polen, wo die Wirtschaftskrise
sich erst ab dem Jahr 2001 auf das Wachs-
tum auswirkte. Seit dem Jahr 2000 hat sich
das Wirtschaftswachstum trotz einer ge-

wissen Abschwächung (38) in den meisten
Ländern auf hohem Niveau stabilisiert, und
zwar im Jahr 2000 in acht Ländern bei 4
%, 2001 in fünf Ländern bei 4 % und 2002
in sechs Ländern bei 4 % (39). 1999 wiesen
fünf von 13 Ländern ein höheres Wirt-
schaftswachstum als die EU auf, 2000 und
2001 waren es zehn und 2002 bereits zwölf.  

Laut einer Studie über den Zustand der Wirt-
schaft in den damaligen Beitritts- und Kan-
didatenländern (Boillot, 2003) hat der Um-
fang der ausländischen Direktinvestitionen
(ADI) in diesen Ländern im Laufe der neun-
ziger Jahre beträchtlich zugenommen und
steigt nach wie vor an. Dem Autor zufolge
ist die Attraktivität dieser Länder nicht so
sehr auf das dortige Lohn- und Gehaltsni-
veau zurückzuführen, sondern weit mehr
auf das Ausbildungsniveau des Humanka-
pitals. Die meisten Investitionen fließen da-
bei nach Polen, gefolgt von der Tschechi-
schen Republik und Ungarn. Außerdem
nimmt die weltweite Attraktivität der neuen
Mitgliedstaaten und der Kandidatenländer
von Jahr zu Jahr zu (40). 

Die ADI könnten wiederum eine Steigerung
der Produktivität bewirken, zur Verbesse-
rung der Qualifikationen und zur Entwick-
lung der Berufsbildung beitragen. Dazu ist
jedoch eine aktive flankierende Politik und
die Einbeziehung aller Wirtschaftssektoren
erforderlich, weil die Verbesserungen an-
sonsten auf Einzelbereiche beschränkt blei-
ben und zur Verschärfung von Ungleich-
heiten führen werden (Fragoulis, Masson,
Klenha, 2004). Schon jetzt gibt es erhebli-
che  Produktivitätsdiskrepanzen zwischen
Regionen, Sektoren und sogar innersektori-
ell zwischen Betrieben, denen ADI  zuge-
flossen sind, und solchen, bei denen dies
nicht der Fall war. Große Unterschiede be-
stehen auch zwischen den einzelnen Län-
dern, und die Produktivität liegt in allen Län-
dern unter dem europäischen Durchschnitt.
Insgesamt trägt diese Ungleichheit der wirt-
schaftlichen Entwicklung zum Fortbestand
bzw. zur Verschärfung der Unterschiede zwi-
schen den Ländern hinsichtlich des Zugangs
zu Beschäftigung und Ausbildung sowie der
sozialen Ausgrenzung bei. 

Zum Abschluss dieses kurzen Exkurses in
die Ökonomie noch einige Angaben zu den
Forschungs- und Entwicklungsanstrengun-
gen dieser Länder. Während die Europäi-
sche Union 2001 1,98 % des BIP in Forschung
und Entwicklung investierte, wendeten die
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(36) Zypern und Malta können eben-
so wenig wie die Türkei als Länder
betrachtet werden, die sich in einer
Phase des Übergangs zwischen zwei
unterschiedlichen Wirtschaftssyste-
men befinden. Daher beziehen sich
die folgenden Ausführungen meist
auf die zehn mittel- und osteu-
ropäischen Länder. 

(37) Das heißt, es gab in den Kandi-
datenländern ein Drittel weniger Be-
triebe mit über zehn Beschäftigten
als in den EU-15. 

(38) Mit Ausnahme Litauens, Rumä-
niens und der Slowakei. Die Ab-
schwächung ist besonders deut-
lich in Zypern (5,2 % im Jahr 2000,
4,1 %  2001 und 2,2 % 2002), in der
Tschechischen Republik (3,3 %, 3,1
%, 2 %), in Ungarn (5,2 %, 3,8 %,
3,3 %), in Polen (4 %,1 %, 1,3 %)
und in Slowenien (4,6 %, 2,9 %, 3,2
%).

(39) Bulgarien, Estland, Lettland, Li-
tauen, Rumänien und die Türkei.

(40) Der Studie zufolge „lassen sich
vier Gruppen unterscheiden:
- Zwei Volkswirtschaften, Ungarn
und Slowenien, nähern sich dem
ADI-Niveau Spaniens und Portugals.
Bei diesen beiden Ländern stellt sich
die Frage, ob sie auf diesem Niveau
verharren oder ob sie sich zu hoch-
spezialisierten kleinen Volkswirt-
schaften wie die Finnlands und
Schwedens entwickeln werden. 
- Zwei von ihrer Dynamik her sehr
attraktive Volkswirtschaften, die
Tschechische Republik und Estland,
haben zuletzt doppelt so viele ADI
erhalten wie es ihrem weltwirt-
schaftlichen Gewicht entspräche.
Malta befindet sich in einem raschen
Aufholprozess. Daraus kann man
schließen, dass der Zufluss von ADI
in diese Länder in den kommenden
Jahren möglicherweise noch signfi-
kant zunehmen  wird. 
- Polen, Bulgarien, Lettland und
Litauen nehmen eine durchschnitt-
liche Position in der Region ein und
bleiben noch hinter den Möglich-
keiten zurück, die ihrer weltwirt-
schaftlichen Stellung entsprächen.
Diese Länder könnten in der nahen
Zukunft ein großes Potenzial haben,
wenn sich ihre Volkwirtschaften wei-
ter öffnen würden. 
- Eine letzte Gruppe von Ländern
bleibt noch hinter ihrem normalen
Potenzial zurück, wobei sich zwei
Entwickungsrichtungen abzeichnen:
Die Slowakei steht am Anfang einer
Aufschwungsphase, während Rumä-
nien hinter seinem Aufholpotenzial
zurückbleibt“.
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zehn Beitrittsländer hierfür durchschnittlich
0,83 % auf, und lediglich die Tschechische
Republik mit 1,30 % und Slowenien mit 1,57
% lagen über der Marke von 1 %. Zudem
wurden in der EU 56 % der Forschungsin-
vestitionen von den Unternehmen aufge-
bracht, während es in den Beitrittsländern
nur 41 % waren und die Hauptlast der For-
schungsausgaben vom Staat getragen wird. 

Die Schwierigkeiten in den Bereichen
Beschäftigung und Arbeitsmarkt

Das beobachtete Wachstum führte lange Zeit
nicht zur Schaffung von Arbeitsplätzen. Seit
Mitte der neunziger Jahre war sogar im Ge-
genteil in den meisten Ländern ein starker
Beschäftigungsrückgang zu verzeichnen.
Aufgrund des anhaltenden Wirtschafts-
wachstums, des Bevölkerungsrückgangs und
der Entwicklung von Beschäftigungspoliti-
ken, die überwiegend auf Frühverrentung
und subventionierten Arbeitsplätzen beruh-
ten, scheint dieser Rückgang seit 2000/2001
abgebremst worden zu sein, und bei nähe-
rer Untersuchung der Situation zeichnet sich
eine Stabilisierung oder in manchen Ländern
sogar eine Verbesserung ab (mit Ausnahme
von Polen und Rumänien). Die Beschäfti-
gungsquoten im Jahre 2002 lagen gleich-
wohl unter denen von 1998 und insbeson-
dere unter dem EU-Durchschnitt (64 %) (mit
Ausnahme von Zypern und der Tschechi-
schen Republik) sowie weit unter der eu-
ropäischen Benchmark  für 2010 (70 %). Die-
se leichte Verbesserung seit dem Jahr 2000
kam vor allem der älteren Bevölkerung
zugute. Dagegen ist die Beschäftigungsquote
der Jugendlichen nach wie vor Besorgnis er-
regend niedrig und liegt weit unter dem eu-
ropäischen Durchschnitt, wobei der Trend
in fast allen Ländern noch weiter nach un-
ten zeigt. 

Die Aufteilung der Arbeitsplätze zwischen
den verschiedenen Sektoren veränderte sich
rasch, wobei sich dieser Prozess jedoch in
den letzten Jahren langsamer zu vollziehen
scheint. Der Rückgang der landwirtschaft-
lichen Arbeitsplätze setzt sich fort, allerdings
weit langsamer als in der Zeit bis 2000.
Gleichwohl liegt der Anteil dieser Arbeits-
plätze in Slowenien, den baltischen Staaten,
in Polen und vor allem Rumänien - wo er
2002 40 % betrug und eine Ausweichmög-
lichkeit für die von der industriellen Um-
strukturierung betroffenen Personen bot -
noch weit über dem europäischen Durch-
schnitt (41). Der Anteil der Industriearbeits-

plätze hat sich nach einem deutlichen Rück-
gang seit 1999/2000 in fast allen Ländern
stabilisiert, und zwar meist über dem eu-
ropäischen Durchschnitt von 25 %, wobei
dieser Anteil in Ungarn, der Slowakei, Slo-
wenien und der Tschechischen Republik
sogar 35 % oder mehr beträgt. Die Zahl der
Arbeitsplätze im Dienstleistungsbereich
nimmt nach einem sehr raschen Anstieg
in den ersten Jahren des Übergangsprozes-
ses heute kaum mehr zu und liegt (mit Aus-
nahme Zyperns) weit unter dem entspre-
chenden Anteil in der Europäischen Union
und noch weiter unter den europäischen
Zielsetzungen für 2010. All dies weist auf
erhebliche Defizite hinsichtlich der Mobi-
lität der Arbeitnehmer hin, aber auch auf
die Unfähigkeit der allgemeinen und be-
ruflichen Bildungssysteme, dem Bedarf des
Arbeitsmarktes Rechnung zu tragen. Über-
dies zeigt eine vergleichende Untersuchung
der Arbeitsbedingungen, dass die frühe-
ren Beitrittsländer und die Kandidatenlän-
der im Durchschnitt längere Arbeitszeiten,
schlechtere Arbeitsbedingungen und eine
stärker tayloristisch geprägte Arbeitsorga-
nisation tolerieren als die Länder der Eu-
ropäischen Union (Europäische Stiftung für
die Verbesserung der Lebens- und Arbeits-
bedingungen, 2002).

Die Arbeitslosigkeit ist in den meisten Län-
dern immer noch Besorgnis erregend hoch,
wobei allerdings in den jüngsten Statistiken
insofern eine gewisse Verbesserung erkennbar
wird, als die Arbeitslosigkeit in Zypern, Un-
garn, Lettland und Slowenien kontinuierlich
abnimmt, in Bulgarien, der Tschechischen
Republik, Estland, Litauen und der Slowa-
kei seit 2000/2001 zurückgeht und auch in
Polen, Rumänien und der Türkei seit 2002
ein Rückgang zu verzeichnen ist. Dennoch
ist die Erwerbslosigkeit in Polen und der Slo-
wakei nach wie vor sehr hoch und liegt zu-
dem in sieben von 13 Ländern über dem eu-
ropäischen Durchschnitt. Die Verbesserung
kommt insbesondere den Langzeitarbeits-
losen zugute und in geringerem Maße auch
den Jugendlichen, wobei die Arbeitslosig-
keit in dieser Gruppe immer noch über dem
europäischen Durchschnitt liegt (mit Aus-
nahme von Zypern und Ungarn). In Rumä-
nien, Polen und Lettland ist allerdings seit
dem Jahr 2000 ein deutlicher Anstieg der Ju-
gendarbeitslosigkeit zu beobachten.

Wie die bereits zitierte Eurostat-Veröffentli-
chung (Strack, 2003) belegt, nimmt das Ri-
siko, arbeitslos zu werden, mit einem ab-

(41) Besonders symptomatisch ist die
Zunahme der landwirtschaftlichen
Arbeitsplätze in Rumänien von 40
% im Jahre 1997 auf 45 % im Jahre
2000, während gleichzeitig der An-
teil der Industriearbeitsplätze von
30 % auf 26 % zurückging. Eine ver-
gleichbare Entwicklung zeichnet sich
seit drei Jahren, wenn auch in ge-
ringerem Umfang, in Polen ab.
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geschlossenen Hochschulstudium ab, was
insbesondere für die neuen Mitgliedstaa-
ten und die Kandidatenländer gilt. Während
die Arbeitslosenquoten bei Hochschulab-
solventen in den Ländern der EU-15 und
den neuen Mitglieds- und den Kandida-
tenländern nur wenig differieren, ist die Quo-
te bei Personen ohne Hochschulabschluss
in letzteren doppelt so hoch. 2001 war die
Arbeitslosenquote von Personen mit mittle-
rem Qualifikationsniveau (42) in der Alters-
gruppe der 15- bis 39-Jährigen in der EU um
50 % höher als bei den Personen mit dem
höchsten Qualifikationsniveau (43); in Rumä-
nien und Estland lag sie um 80 % höher,
in Bulgarien, der Tschechischen Republik,
Litauen und Slowenien um 120 %, in Po-
len um 160 %, in der Slowakei um 190 %
und in Ungarn um 340 %. 

Seit Beginn des Übergangsprozesses war die
Beschäftigungspolitik vor allem darauf aus-
gerichtet, den Anstieg der Arbeitslosigkeit
durch protektionistische Maßnahmen ge-
genüber den größten Unternehmen sowie
durch die Einführung von Vorruhestandsre-
gelungen einzudämmen.  Außerdem bemüh-
ten sich die Behörden, das Problem der Ar-
beitslosigkeit mittels großzügiger Arbeitslo-
senunterstützungssysteme zu bewältigen,
wobei öffentliche Arbeitsverwaltungen ge-
schaffen wurden, die die Aufgabe hatten,
Beiträge zur Arbeitslosenversicherung zu er-
heben und das Arbeitslosengeld auszuzah-
len. Gleichzeitig entstanden vor allem in den
Hauptstädten zahlreiche private Agenturen,
die sich vor allem der Suche nach einhei-
mischen leitenden Angestellten für auslän-
dische Investoren und der Ausbildung von
Führungskräften widmeten. 

Eine abrupte Abkehr von der großzügigen
Politik der frühen neunziger Jahre wurde
notwendig, als sich die meisten Länder in
der zweiten Hälfte des Jahrzehnts mit der
Massenarbeitslosigkeit konfrontiert sahen.
Die Arbeitslosenunterstützungssysteme er-
wiesen sich zunehmend als überfordert, und
die öffentlichen Arbeitsverwaltungen muss-
ten vielfältige neue Aufgaben im Bereich der
Beratung und Betreuung von Arbeitnehmern
und Unternehmen übernehmen, für die es
ihnen an Personal, Ausbildung und Aus-
stattung fehlte. Zudem verfügten sie trotz
steigender Arbeitslosigkeit nur über begrenzte
finanzielle Ressourcen. Insgesamt  stehen
für aktive beschäftigungspolitische Maß-
nahmen nur geringe Mittel zur Verfügung,
die vor allem für subventionierte Beschäfti-

gung bestimmt sind, wie insbesondere öf-
fentliche Arbeitsbeschaffungsmaßnahmen
im kommunalen Bereich. In fast allen Län-
dern fließt nur ein sehr geringer Anteil an
Mitteln in Aus- und Weiterbildungsmaß-
nahmen für Erwerbslose (44). Außerdem zeigt
sich nur Ungarn in der Lage, einen Teil
davon für präventive Ausbildungsmaßnah-
men aufzuwenden. 

Die ökonomischen Ursachen der
Schwierigkeiten der allgemeinen und
beruflichen Bildungssysteme 

Dieser Überblick über die Wirtschafts- und
Arbeitsmarktlage verdeutlicht, dass der Über-
gangsprozess bei weitem noch nicht abge-
schlossen ist. Obwohl die Kriterien der
Europäischen Gemeinschaft hinsichtlich der
Einführung der Marktwirtschaft und ihrer in-
stitutionellen Grundlagen in den zehn neu-
en Mitgliedstaaten erfüllt sind, so weisen die
Volkswirtschaften der meisten dieser Länder
noch erhebliche Defizite im Vergleich zu den
Volkswirtschaften der EU-15 auf, und dies
sowohl im Hinblick auf ihre Wettbewerbs-
fähigkeit als auch bezüglich des wirtschaft-
lichen und sozialen Zusammenhalts. Zwar
wurden bereits umfassende Veränderungen
eingeleitet, doch das Netz der Kleinunter-
nehmen ist noch nicht sehr tragfähig und
nicht in der Lage, in signifikanter Weise zu
den Innovations- und Forschungsanstren-
gungen beizutragen, die in der Lissabon-
Strategie festgelegt sind, während gleich-
zeitig das langsame Tempo und die Schwie-
rigkeiten der industriellen Umstrukturierun-
gen das Gleichgewicht zwischen den Re-
gionen und den sozialen Zusammenhalt
ernsthaft bedrohen.

Die Lissabonner Ziele hinsichtlich Beschäf-
tigung, Arbeitslosigkeit sowie Forschung und
Entwicklung scheinen in noch viel weiterer
Ferne zu liegen als die für den Bildungsbe-
reich festgelegten Zielsetzungen. Die oben
stehenden Schlussfolgerungen hinsichtlich
des Ungleichgewichts zwischen Schul- und
Erstausbildung und Erwachsenenbildung
treffen auch hier zu und werden besser ver-
ständlich. Deutlich wird zudem, inwiefern
sowohl die Probleme als auch die Erfolge
im Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung von strukturellen Gegebenheiten
abhängig sind. Und man begreift ebenso,
wie sehr diese Defizite die wirtschaftliche
Entwicklung beeinträchtigen und den so-
zialen Zusammenhalt gefährden. Defizite be-
stehen sowohl aufseiten der Unternehmen
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(42) Das ISCED-Niveau 3, welches
einem Abschluss der Sekundarstu-
fe entspricht.

(43) Auf Hochschulniveau.

(44) Die aufgewendeten Mittel sind
deutlich geringer als in Ländern der
Europäischen Union mit ebenso ho-
her oder niedrigerer Arbeitslosen-
quote. So wenden Ungarn und Slo-
wenien für Qualifizierungsmaßnah-
men in Prozentanteilen ihres BIP
nur halb so viel auf wie Portugal,
Litauen und Estland nur ein Fünftel
von dem Prozentanteil Griechen-
lands, die Slowakei und Polen nur
ein Zehntel vom Prozentanteil Spa-
niens, die Tschechische Republik
nur ein Fünfzehntel bis ein Zwan-
zigstel von dem Anteil, den Frank-
reich und Deutschland aufwenden.
Auf den einzelnen Arbeitslosen um-
gerechnet, liegen die Ausgaben pro
Person in Polen und der Slowakei
bei 1,  in Estland bei 3, in Litauen
und der Tschechischen Republik bei
5, in Malta bei 15, in Slowenien bei
23, in Ungarn bei 25, in Spanien bei
26, in Griechenland bei 38 und in
Portugal bei 73.
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als auch der Arbeitsverwaltungen, was die
Durchführung notwendiger Weiterbildungs-
und Umschulungsmaßnahmen angeht. Darü-
ber hinaus werden jedoch auch schwer wie-
gende Ungleichgewichte zwischen den vom
Bildungssystem erzeugten Qualifikationen
mittleren Niveaus und den Bedürfnissen des
Arbeitsmarktes erkennbar. Die Jugendar-
beitslosenquoten und insbesondere die Er-
werbslosigkeit bei jungen Menschen ohne
Hochschulabschluss sind in den meisten die-
ser Länder Besorgnis erregend hoch, obwohl
der starke Zustrom zum Hochschulstudium
und der Bevölkerungsrückgang die Zahl der
auf den Arbeitsmarkt strömenden Schulab-
gänger erheblich reduziert hat. 

Die neu geschaffenen Arbeitsplätze im Dienst-
leistungssektor und in den sich neu ent-
wickelnden Industriezweigen kamen vor al-
lem den Inhabern von Hochschulqualifi-
kationen zugute und hier vor allem den zahl-
reichen Absolventen von Studiengängen
in den Bereichen Management, Tourismus,
Informatik und Fremdsprachen. Das Poten-
zial für neue Arbeitsplätze könnte allerdings
bald erschöpft sein, wenn der Sekundar- und
der Hochschulbereich nicht in der Lage sind,
die mittleren und höheren Qualifikationen
im naturwissenschaftlichen und technologi-
schen Bereich fortzuentwickeln. Diese wer-
den nämlich heute von den (heimischen und
ausländischen) Investoren in den entspre-
chenden Branchen benötigt, um ihre Wett-
bewerbsfähigkeit zu erhöhen und die Wis-
sensgesellschaft vorzubereiten. 

Gleichzeitig ist auch deutlich erkennbar, dass
die schwerfälligen Strukturen des alten Wirt-
schaftssystems, in dem Berufsbildung und
Wirtschaft aufs engste miteinander verzahnt
waren, das Bildungssystem nach wie vor be-
lasten. So erstaunt es nicht, dass bestimm-
te Berufsschuleinrichtungen sich kaum fort-
entwickeln konnten, denn sie waren riesi-
gen Industriekomplexen angegliedert, de-
nen sie regelmäßig ganze Abschlussjahr-
gänge als Arbeitskräfte zur Verfügung stell-
ten, und aufgrund der begrenzten öffentli-
chen Mittel nicht die notwendigen Moder-
nisierungen vornehmen konnten. Wie der
Bericht der ETF (Masson, 2003) belegt, dau-
erte diese Situation in vielen Einrichtungen
sehr lange fort, bis sich dies mit der Be-
schleunigung des industriellen Wandels ra-
dikal änderte und die automatische berufli-
che Eingliederung von Jugendlichen nach
Abschluss der berufsbildenden oder tech-
nologisch-fachlichen Sekundarschule ein En-

de hatte. Gleichzeitig konnten diejenigen
Ausbildungsbildungseinrichtungen, die Un-
ternehmen angegliedert waren, denen ADI
zuflossen, sich dank dieser Investitionen mo-
dernisieren. 

Heute sind die Abschwächung des Wirt-
schaftswachstums und die sinkende Zahl
von neuen Arbeitsplätzen im Dienstleis-
tungssektor eine Mahnung an die Adresse
der allgemeinen und beruflichen Bildungs-
systeme, den eigenen Wandel zu beschleu-
nigen und eine aktivere, ja sogar Vorreiter-
rolle bei der Entwicklung des Humankapi-
tals in all seinen Aspekten und hier insbe-
sondere bei der Entwicklung der Kompe-
tenzen in den Unternehmen und auf dem
Arbeitsmarkt zu übernehmen. 

Politik der allgemeinen und
beruflichen Bildung 

Die schrittweise Schaffung eines
Gesetzesrahmens

Den Veränderungen lagen anfangs mehre-
re Antriebskräfte zu Grunde: 

❑ Das Bestreben der Regierungen, die wirt-
schaftlichen und sozialen Systeme an die Er-
fordernisse der Marktwirtschaft und des
Rechtsstaates anzupassen und den schnellst-
möglichen Beitritt zur Europäischen Union
vorzubereiten; 

❑ Ein ungeheurer Bildungshunger in gro-
ßen Bevölkerungsgruppen, der sich nach
dem Zusammenbruch des vorher beste-
henden Systems Bahn brach, wo das
Bemühen um Bildung nicht mit sozialem
Aufstieg und durch ein höheres Arbeitsein-
kommen belohnt wurde. Dabei galt das In-
teresse natürlicherweise zunächst vor allem
den allgemeinen Bildungsgängen und noch
mehr der Hochschulbildung;

❑ Europäische Hilfen, und hier vor allem
das Phare-Programm, das sich bis 1998 an
den Wünschen der Länder orientierte und
sich erst später auf die mit dem Beitritt ver-
bundenen Prioritäten konzentrierte. 

Generell wurden die Reformen in drei auf-
einander folgenden Etappen durchgeführt,
und zwar in erster Linie im Zuge von Ge-
setzgebungsverfahren,  wobei die einzelnen
Länder mit unterschiedlicher Geschwindig-
keit vorgingen. Zunächst wurde vorrangig
die „Entideologisierung“ der Inhalte voran-
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getrieben, die Unabhängigkeit der Univer-
sitäten garantiert und die Unterrichtsfreiheit
auf den privaten Sektor und die Kirchen aus-
gedehnt. Abgesehen von Zypern und Mal-
ta, aber auch von Ungarn und Slowenien,
wo die Wirtschaftsreformen bereits in den
achtziger Jahren eingeleitet und im Bereich
der Berufsbildung eine Reihe von Initiativen
ergriffen worden waren, hatten die neuen
politischen Führungen in den mittel- und
osteuropäischen Ländern keine präzisen Vor-
stellungen über die durchzuführenden Be-
rufsbildungsreformen und waren sich wohl
ebenso wenig der Notwendigkeit eines um-
fassenden Ausbaus des Hochschulbereichs
bewusst. Allerdings standen sie im Bereich
der Berufsbildung vor dem Problem, dass
die gewachsenen Verbindungen (vor allem
hinsichtlich der Finanzierung) zwischen Schu-
len und Unternehmen zerbrachen. Die be-
rufliche Bildung verlagerte sich damit über-
wiegend in den schulischen Bereich und ge-
wann einen stärker theoretischen Charakter
(Nielsen, 2003). 

Die zweite Etappe, die 1993 in Ungarn be-
gann und in Polen erst 2001 abgeschlos-
sen war, umfasste die Gesetze über die
berufliche Erstausbildung im Rahmen des
formellen Bildungssystems, die in eine grund-
legende Umstrukturierung des Sekundarbe-
reichs eingebettet waren. Diese Umstruktu-
rierung sah eine generelle Verlängerung der
Schul- und Ausbildungszeiten vor, sollte das
Alter der definitiven Weichenstellung be-
züglich des Bildungswegs hinausschieben,
die Abgrenzungen zwischen den Bildungs-
wegen durchlässiger gestalten, mehr Über-
gangsmöglichkeiten zum Hochschulstudi-
um eröffnen und neue Curricula einführen,
die sich an den Bedürfnissen von Arbeits-
markt und Gesellschaft orientierten. Diese
Reformen trugen außerdem zur Diversifi-
zierung der Hochschulstudiengänge bei, was
auch die Entwicklung von berufsbilden-
den Studiengängen umfasste. Aufgrund der
wachsenden Nachfrage nach Bildung än-
derte sich durch diese Reformen das jewei-
lige Gewicht der verschiedenen Bildungs-
wege der Sekundarstufe II erheblich. In den
meisten Ländern nahm die Zahl der Schüler
in den technologisch-fachlichen und beruf-
lichen Bildungsgängen ab, während die all-
gemeinen Bildungsgänge Schüler hinzuge-
wannen. Überdies nahm innerhalb des tech-
nologisch-fachlichen und berufsbildenden
Bereiches der Zustrom zu den so genann-
ten technologischen oder berufsbildenden
Sekundarschulgängen (45) rasch zu, während

die Teilnehmerzahlen in den so genannten
beruflichen Ausbildungsgängen und in der
Lehre erheblich zurückgingen (Czesana, 2004
sowie Svetlik, 2004).

In einer dritten Etappe wurden die Refor-
men der Weiterbildung für Erwachsene in
Angriff genommen, wobei es in erster Linie
um die Regulierung eines bereits breit ge-
fächerten Weiterbildungsangebots und um
die Einführung nationaler Qualifikations-
systeme, angemessener Anerkennungs- und
Zertifizierungssysteme und um erste Initia-
tiven im Bereich der Validierung nicht-for-
malen und informellen Lernens ging. Die-
ser Prozess, der 1996 von Slowenien als ers-
tem Land eingeleitet wurde, steckt immer
noch in den Anfängen. Er wird heute im
Rahmen von umfassenderen Reformen zur
Förderung des lebenslangen Lernens vor-
angetrieben. 

Die Probleme bei der Umsetzung von
Systemreformen in der Berufsbildung 

Zunächst gilt es auf die mangelhaften Ana-
lysen des Arbeitsmarktbedarfs und des künf-
tigen Qualifikationsbedarfs hinzuweisen.
Diese mögen sich zwar teilweise durch die
noch instabile Beschäftigungsentwicklung
in den meisten Ländern erklären, doch sind
die Forschungsanstrengungen im Bereich
der allgemeinen und beruflichen Bildung,
die in der Anfangsphase des Übergangs nur
in sehr eingeschränktem Umfang durchge-
führt wurden (Nielsen, 2003), oftmals äußerst
unzureichend, und die Analysen reichen nur
selten über die Untersuchung der Statistiken
der Arbeitsämter hinaus. 

Vor diesem Hintergrund wurde die Reform
der Berufsbildungscurricula in allen Ländern
zu einer der obersten Prioritäten erhoben,
um dem neuen Ausbildungsbedarf Rechnung
zu tragen. Hierbei wurde meist die Hilfe der
Europäischen Union im Rahmen des Phare-
Programms in Anspruch genommen sowie
die Unterstützung zahlreicher Geldgeber, die
den nun mit mehr Selbstständigkeit ausge-
statteten Ausbildungseinrichtungen ihr Fach-
wissen anboten. Daraus folgte eine Vielzahl
unterschiedlicher Ansätze, die die einzelnen
Länder nun insbesondere mittels der Ein-
führung nationaler Bezugswerte, die eine ge-
wisse Autonomie auf lokaler Ebene zulas-
sen, zu systematisieren beabsichtigen. 

Diese Politik ist mittlerweile eingeleitet, macht
aber nur langsame Fortschritte. In Slowe-
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(45) Führt zum Erwerb einer Quali-
fikation des ISCED-Niveaus 3 sowie
gleichzeitig zu einem Sekundar-
schulabschluss, der zum Hoch-
schulbesuch berechtigt.
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nien, wo die Reform mit am weitesten ge-
diehen ist, besagen Schätzungen aus dem
Jahr 2002, dass die neuen Curricula zum da-
maligen Zeitpunkt nur in 30 % aller Ein-
richtungen eingeführt waren. Ihre allgemeine
Einführung scheiterte bisher am Fehlen flan-
kierender Politik, von kompetenten unter-
stützenden Institutionen, von geeigneten
Maßnahmen zur Lehrerausbildung sowie der
notwendigen pädagogischen und fachlichen
Methodik und Ausstattung; zudem blieben
die Pilotschulen oftmals isoliert. Die Ver-
breitung der neuen Curricula, während die
alten weiterhin Gültigkeit hatten, die Ent-
wicklung neuer Ausbildungsgänge in eini-
gen Einrichtungen bei gleichzeitigem Fort-
bestand der alten Strukturen in anderen Ein-
richtungen sowie die wachsende Zahl öf-
fentlicher und privater Ausbildungseinrich-
tungen haben eine Situation geschaffen, in
der es unbedingt erforderlich ist, die Trans-
parenz der Qualifikationen zu gewährleis-
ten, und zwar sowohl zum Wohle der Aus-
bildungsteilnehmer als auch der Arbeitge-
ber. Dies ist zu einer großen Herausforde-
rung für die Regierungen geworden. Das
Bewusstsein für dieses Problem entwickelt
sich jedoch aufgrund der fehlenden Mobi-
lität der Arbeitnehmer nur langsam.

Hatten die entsprechenden Politikansätze
sich anfangs auf die Bedürfnisse des for-
malen Bildungssystems konzentriert, so
bemüht man sich heute eher um die die Ein-
führung nationaler beruflicher Qualifika-
tionssysteme, um die notwendige Regulie-
rung der Entwicklung der Berufsbildung im
nicht-formalen Sektor und insbesondere der
Qualifizierungsmaßnahmen sicherzustellen.
Die hier erforderlichen Maßnahmen sind al-
lerdings sehr komplex, und manche Länder
haben Schwierigkeiten, die dazu nötigen
Mittel aufzubringen. Zudem werden sie durch
interministerielle Koordinierungsprobleme
und eine unzureichend entwickelte Sozial-
partnerschaft behindert. Dennoch scheint
dies in den Ländern, die sich um ein System
zur Anerkennung und Validierung nicht-for-
maler und informell erworbener beruflicher
Kenntnisse bemühen, zunehmend unum-
gänglich, um insbesondere den Qualifika-
tionsdefiziten der erwachsenen Langzeitar-
beitslosen abzuhelfen. So haben die meisten
Länder entsprechende Initiativen ergriffen,
dabei aber sehr häufig die Trennung zwi-
schen formal erworbenem Wissen und be-
ruflichem Erfahrungswissen beibehalten (46).
Daher gelten nach wie vor dieselben Zerti-
fizierungskriterien wie im formalen Bil-

dungssystem, und es steht zu befürchten,
dass dies nicht genügt, um in Bälde die gra-
vierenden Probleme der sozialen Ausgren-
zung benachteiligter Bevölkerungsgruppen
wie Langzeitarbeitslose und ethnische Min-
derheiten zu bewältigen und um in ausrei-
chendem Maße die Entwicklung von Kom-
petenzen und Qualifikationen in den Un-
ternehmen zu fördern.

Die Qualität der Ausbildungsmaßnahmen ist
zu einem der wichtigsten Anliegen der zu-
ständigen Ministerien geworden. Der Trend
geht zur Einführung von Registrierungs- und
Anerkennungsverfahren, die durch natio-
nale Ausschüsse durchgeführt werden, wel-
che der Aufsicht der Bildungsministerien un-
terstehen. Diese Verfahren werden sowohl
in Bezug auf die Einrichtungen selbst als
auch in Bezug auf die von ihnen vermit-
telten Ausbildungsmaßnahmen angewendet.
Nachdem sie zunächst eingeführt wurden,
um den Betrieb privater Hochschulen zu re-
gulieren, werden sie nun zur Erfassung al-
ler Einrichtungen, die Qualifizierungsmaß-
nahmen anbieten, fortentwickelt. Die damit
verbundenen Kontrollmechanismen werden
allerdings häufig als pedantisch und büro-
kratisch empfunden. Beratung und Orien-
tierung sind in der Regel Bestandteil des
Schulsystems, dienen aber meist psycholo-
gisch-pädagogischen Belangen und tragen
deshalb kaum zur Fortentwicklung der Be-
rufsbildung bei. Teilweise wird diese Auf-
gabe auch von den Arbeitsämtern über-
nommen, doch sind diese nicht in der La-
ge, den bestehenden Bedarf zu decken, weil
ihnen ausreichende Finanzmittel und ent-
sprechend ausgebildetes Personal fehlen.
Zudem ist die Zusammenarbeit zwischen
beiden Systemen keineswegs optimal und
krankt auch an der mangelnden Einbezie-
hung der Sozialpartner. 

Steuerung und Partnerschaft

Ende der neunziger Jahre haben die größ-
ten Länder im Zuge der Vorbereitung der
Strukturfondspolitik die Dezentralisierung
ihrer Bildungssysteme und teilweise auch
ihrer Arbeitsverwaltungen eingeleitet. In den-
jenigen Ländern, in denen dieser Prozess
am weitesten fortgeschritten ist (Polen, Tsche-
chische Republik) oder allmählich in Gang
kommt (Ungarn, Slowakei), ist die Situation
unübersichtlich: Aus historischen Gründen
liegt die Verantwortung für die entspre-
chenden Maßnahmen meist auf Bezirks-
ebene, während die Vorbereitung der Struk-
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(46) Laut Haralabos Fragoulis  hat nur
Estland mit der Einführung eines in-
tegrierten Systems begonnen, das
alle Formen des Lernens einschließt,
während Rumänien und Slowenien
zwei parallele Systeme entwickeln,
Ungarn sich auf das formale System
konzentriert hat und die anderen
Länder noch verschiedene Mög-
lichkeiten erproben (Internationa-
les Seminar zur Validierung nicht-
formalen und informellen Lernens,
Wilna 2004).
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turfondspolitik die Einsetzung übergeord-
neter regionaler Instanzen erforderte. All das
führte zu einer gewissen Zersplitterung
der Verantwortlichkeiten und zu Koordi-
nierungsschwierigkeiten sowohl zwischen
den Bezirken selbst als auch zwischen den
„Programm“-Regionen und dem Staat. Wei-
tere Koordinierungsprobleme ergaben sich
zwischen den Arbeitsverwaltungen und den
für Bildung zuständigen Behörden, weil die
sie betreffenden Zuständigkeiten nicht im-
mer auf der gleichen Ebene angesiedelt sind. 

Im Bereich der Erstausbildung liegen die
Verantwortlichkeiten für Ausbildungsinhal-
te, Registrierung und Anerkennung der Aus-
bildungseinrichtungen und für die Haus-
haltsmittel im Wesentlichen nach wie vor
meist auf zentraler Ebene. Die Verantwor-
tung für die Planung, die Standortauswahl
für Ausbildungseinrichtungen sowie für die
Mittelbindung wurde in den Ländern, die ih-
re Verwaltung dezentralisiert haben, den ge-
wählten regionalen Körperschaften über-
tragen. Die Ausbildungseinrichtungen selbst
haben schließlich in fast allen Ländern die
Zuständigkeit für die Einstellung von Lehr-
personal erhalten sowie die Möglichkeit zur
Entwicklung eigener spezieller Ausbil-
dungsinhalte, die die zentral festgelegten
Curricula ergänzen. Die Unternehmen ha-
ben bei diesen Fragen nur ein unwesentli-
ches Mitspracherecht. 

Die Weiterbildung hingegen ist weit gehend
den Mechanismen des Marktes unterworfen,
die nur durch die auf nationaler Ebene ein-
geführten Anerkennungs- und Qualitätssi-
cherungsverfahren und, was die Qualifizie-
rungsmaßnahmen betrifft, durch dezentra-
lisierte Einrichtungen der Arbeitsverwaltun-
gen abgefedert werden. 

Aufgrund des fehlenden zeitlichen Abstands
ist natürlich kein Urteil darüber möglich, wie
diese dezentralisierten Strukturen funktio-
nieren. In jedem Falle haben diese Maß-
nahmen aber bereits auf lokaler und re-
gionaler Ebene einen Prozess der Bewusst-
seinsbildung und das Auftreten neuer Ak-
teure ermöglicht, was eine besser an die Be-
dürfnisse der Regionen angepasste Mittel-
verwendung fördern und letztlich eine Ablö-
sung oder Ergänzung des Staates bei der
Finanzierung der allgemeinen und berufli-
chen Bildung erlauben dürfte, und hier ins-
besondere bei der technischen Ausstat-
tung der berufsbildenden Gymnasien. Es
stellt sich jedoch auch die Frage, ob die neu

geschaffenen Systeme in der Lage sein wer-
den, die bereits sehr ausgeprägten regiona-
len Unterschiede auszugleichen anstatt sie
zu verschärfen. 

Zudem erweist sich die Koordinierung zwi-
schen den für die allgemeine und berufli-
che Bildung zuständigen Ministerien als un-
zureichend und schwierig. Es sei daran er-
innert, dass die Ministerien in den sozialis-
tischen Systemen lediglich über Verwal-
tungszuständigkeiten verfügten und dass
diese auf eine Reihe von „Fachministerien“
verteilt waren, die sowohl einen bestimm-
ten Wirtschaftssektor „beaufsichtigten“ als
auch für die in diesem Sektor auftretenden
Fragen der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung und insbesondere für die entspre-
chenden schulischen Einrichtungen zustän-
dig waren. Diese Strukturen wurden in den
meisten Ländern bald abgeschafft, bestan-
den in einigen Ländern aber bis Ende der
neunziger Jahre fort. Sie haben sicherlich zu
den heutigen Schwierigkeiten, und hier ins-
besondere zu der häufig beobachteten Kon-
kurrenz zwischen den Bildungs- und den
Arbeitsministerien im Hinblick auf Weiter-
bildungsfragen sowie zur Konkurrenz zwi-
schen den verschiedenen öffentlichen Wei-
terbildungseinrichtungen beigetragen und
nicht zuletzt auch zu den Problemen bei der
Erarbeitung umfassender Strategien zur Ent-
wicklung des lebenslangen Lernens. 

Die Einbeziehung der Sozialpartner wurde
in allen Ländern als wichtiger Faktor für den
Wandel und die Fortentwicklung der Be-
rufsbildungssysteme betrachtet. Daher wie-
sen ihnen die oben erwähnten Gesetze bei
der Festlegung der Grundzüge der Berufs-
bildungspolitik sowie bei der konkreten Ge-
staltung der Qualifizierungs- und Zertifizie-
rungssysteme eine entsprechende Rolle zu.

In der Realität kann jedoch von einer ef-
fektiven Beteiligung der Sozialpartner an der
Politikgestaltung noch keine Rede sein. Natür-
lich ist zu berücksichtigen, dass die Ge-
werkschaften, die bis 1989 von den kom-
munistischen Parteien instrumentalisiert wor-
den waren, mit der Notwendigkeit, sich zu
echten Akteuren auf dem Gebiet der Wirt-
schafts- und Sozialpolitik zu entwickeln, ei-
ne regelrechte „Kulturrevolution“ erlebten.
Gleiches gilt für die Unternehmer, die erst
spät über die Handelskammern ihre Stel-
lungnahmen zu formulieren begannen und
erst jetzt ihre gemeinsame und eigenständi-
ge Verantwortung im Rahmen stark zer-
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splitterter Berufsverbände einüben. Vor die-
sem Hintergrund tendiert der Staat zu einer
dominierenden Haltung, verweigert sich ei-
nem echten konzertierten Vorgehen, und die
Vertreter von Gewerkschaften und Verbän-
den beklagen sich häufig, dass ihre Stand-
punkte unberücksichtigt bleiben. 

Effektiver verläuft die Mitarbeit der Sozial-
partner, und insbesondere der Arbeitge-
ber, in den berufsständischen Ausschüssen,
die mit der Erarbeitung beruflicher Bil-
dungsstandards befasst sind, sowie in den
Prüfungsausschüssen für berufliche Bil-
dungsabschlüsse. Im schulischen Bereich
hängt die Beteiligung der Sozialpartner
vor allem vom guten Willen der Schuldi-
rektoren, Lehrer und Arbeitgeber ab. Es ist
offensichtlich, dass die Strukturen des frühe-
ren Systems noch nicht durch die neuen
Kooperationsformen ersetzt wurden, die
in den meisten Ländern der Europäischen
Union zu finden sind. Diese mangelnde Koo-
peration wirkt sich besonders nachteilig auf
die Qualität und die Bedarfsgerechtigkeit
der in den Berufsbildungseinrichtungen ver-
mittelten Ausbildungsgänge aus. 

Finanzierung 

Über die oben getroffene Feststellung hin-
aus, dass die öffentlichen und privaten
Finanzmittel für die Bildung und in noch
höherem Maße für die Erwachsenenbildung
begrenzt sind, ist außerdem zu bemerken,
dass diese Mittel offenbar nicht optimal ver-
teilt werden. Die schulischen Einrichtungen
sind eher klein und ungleich über das Land
verteilt, was insbesondere für Erwachse-
nenbildungseinrichtungen gilt; außerdem
besteht ein recht hoher Personalanteil aus
Verwaltungsmitarbeitern. Daher werden in
den meisten Ländern Anstrengungen zur
Optimierung des Systems unternommen,
was zwar durch den Bevölkerungsrückgang
gefördert, aber bisweilen durch die De-
zentralisierung gebremst wird, auch wenn
diese letztlich mittels verfeinerter Bedarfs-
analysen die lokalen Entwicklungen vor-
anbringen kann.

In den meisten Ländern (insbesondere in
Rumänien und Bulgarien) ist der Zustand
der technischen Ausstattung in vielen tech-
nologisch-fachlichen und beruflichen Bil-
dungseinrichtungen sehr schlecht (vor al-
lem in den gewerblich-industriellen Ausbil-
dungsgängen). Zwar wurden umfangreiche
Mittel für Piloteinrichtungen bereitgestellt,

die die neuen Curricula im Rahmen des 
Phare-Programms umsetzen sollten, sowie
weitere internationale Kooperationsmaß-
nahmen durchgeführt, doch sind solche Ein-
richtungen bisher Einzelfälle geblieben; die
Verbreitung bewährter Verfahrensweisen
wurde durch fehlende Finanzmittel behin-
dert. Ebenso wie die unzureichende Koo-
peration zwischen Schulen und Unterneh-
men beeinträchtigte dies die Qualität der
neuen Curricula und führte zur weiteren Ent-
wertung eines Bildungsweges, der als eng
verzahnt mit dem früheren Wirtschaftssy-
stem angesehen wurde (Svetlik, 2004). Um
finanzielle Engpässe zu überwinden, er-
munterten manche Länder die Einrichtun-
gen, die in ihren Werkstätten hergestellten
Produkte zu verkaufen. Andere Länder mach-
ten sie zu „beitragsleistenden“ Berufsbil-
dungseinrichtungen, indem sie sie dazu ver-
pflichteten, die so erzielten Verkaufserlöse
an den Staat abzuführen. Dieses Vorgehen
droht jedoch die Qualität der Ausbildung
noch weiter zu verschlechtern, die Einrich-
tungen zu demotivieren und insbesondere
ihre Aktivität auf dem Markt für Erwachse-
nenbildung zu bremsen. Gleichzeitig ver-
suchen andere Länder, modernisierte Lehr-
lingsausbildungsgänge nach dem dualen Mo-
dell wieder einzuführen, was jedoch auf die
Vorbehalte der Unternehmen stößt, die
nur ungern bereit sind, ihren Anteil an den
notwendigen finanziellen Anstrengungen zu
übernehmen.

Die Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT) fassen rascher im Bil-
dungssystem Fuß, aber dennoch in weit ge-
ringerem Umfang als in den EU-15. Die dies-
bezüglichen Anstrengungen gehen meist von
den Bildungsministerien aus, zuweilen aber
auch von der Regierung (wie in Estland) oder
von anderen für die IKT zuständigen Behör-
den (Ministerien für Telekommunikation, Mi-
nisterien für Informatik), und erfolgen in
Kooperation mit dem privaten Sektor. Es be-
darf jedoch noch der Entwicklung geeigne-
ter Software und der Ausbildung von Leh-
rern, wofür in den meisten Ländern nur
begrenzte Mittel zur Verfügung stehen. Auch
ist der bei vielen Lehrern und Verantwortli-
chen im Verwaltungsbereich vorhandene Wi-
derstand gegen Veränderungen zu über-
winden. Die Entwicklung des Internet schrei-
tet ebenfalls rasch voran, wird allerdings
manchmal durch die schlechte Qualität der
Telekommunikationsinfrastruktur behindert. 
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Lehrer 

Die Stellung der Lehrer hat sich infolge
der Veränderungen seit 1990 erheblich ver-
schlechtert, und auch die für ihre Ausbil-
dung bereitgestellten Mittel wurden redu-
ziert. Mit Ausnahme von Zypern, Malta, der
Türkei sowie Ungarn und Slowenien, wo
der Lehrerberuf kürzlich wieder aufgewer-
tet wurde, liegen die Gehälter deutlich un-
ter den Lehrereinkommen in der Union und
meist auch unter dem nationalen Durch-
schnittseinkommen. Der Beruf wird hauptsäch-
lich von Frauen ausgeübt, wobei der Frau-
enanteil in der Regel über dem europäischen
Durchschnitt liegt. Die aktuellen Lehrerzahlen
deuten nicht auf einen Lehrermangel in na-
her Zukunft hin, obwohl der Berufsstand
ebenso wie in der Europäischen Union übe-
raltert ist. Probleme bestehen jedoch hin-
sichtlich der Lehrerausbildung, und hier be-
sonders im technologisch-fachlichen und
berufsbildenden Schulwesen, wo ein be-
trächtlicher Teil der „Fachlehrer“ als unqua-
lifiziert gilt. Die restlichen Lehrer verfügen
zwar über eine Universitätsausbildung, doch
scheint diese oftmals zu „akademisch“, weist
keinen direkten Bezug zu den wirtschaftli-
chen Entwicklungen auf und bereitet nur
ungenügend auf die neuen pädagogischen
Methoden vor, die lernerzentriert sind und
die neuen Technologien nutzen. Zudem
ist das berufliche Weiterbildungsangebot
mangels Finanzmittel und entsprechender
Facheinrichtungen nicht ausreichend ent-
wickelt. 

Die Probleme der Erarbeitung von
Strategien für das lebenslange
Lernen

Die neuen Mitgliedstaaten und die Kandi-
datenländer sind heute vollständig in die eu-
ropäischen Politiken im Bereich der allge-
meinen und beruflichen Bildung eingebun-
den. So waren sie in vollem Umfang an dem
Konsultationsprozess zum Memorandum
über lebenslanges Lernen aus dem Jahr 2001
beteiligt und erstellten demgemäß alle im
Jahr 2003 einen Bericht über die in diesen
Bereichen erzielten Fortschritte (47). Diese
Fortschrittsberichte sind entsprechend den
strategischen Prioritäten gegliedert, die in
der Mitteilung der Kommission festgelegt
wurden. 

Die darin dargelegten Ergebnisse sind auf-
schlussreich. Zwei Jahre nach der Konsul-
tation zum Memorandum der EU über le-

benslanges Lernen aus dem Jahr 2001 hat
sich die Situation in den späteren neuen Mit-
gliedstaaten und den Kandidatenländern
nicht grundlegend verändert. Gleichwohl ist
ein Entwicklungsprozess in Gang gekom-
men. So wurde eine Reihe von wichtigen
Initiativen ergriffen, und in den meisten Län-
dern werden derzeit nationale Strategien er-
arbeitet. Die eingeleiteten Maßnahmen spie-
geln jedoch das nach wie vor bestehende
Missverhältnis zwischen formalen und nicht-
formalen/informellen Elementen der Sys-
teme des lebenslangen Lernens wider und
sind noch nicht oder erst seit kurzem ab-
geschlossen, sodass eine Bewertung nicht
möglich ist. 

Die Koordinierung zwischen den Ministe-
rien ist nach wie vor unzureichend. Das En-
gagement der Sozialpartner bei der Erar-
beitung und Umsetzung der Strategien ist
immer noch schwach, trotz der Einsetzung
zahlreicher beratender Gremien und drit-
telparitätischer Ausschüsse.

Besonders intensive Aktivitäten wurden im
Bereich der Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (IKT) entfaltet, und dies
vor allem im Rahmen öffentlich-privater Part-
nerschaften und beim Aufbau lokaler und
regionaler Ausbildungszentren, die die Aus-
bildung näher an den Wohnort heranbrin-
gen sollen. So gibt es zahlreiche Initiativen,
die den Zugang zu Bildung in ländlichen
Gegenden und für benachteiligte oder Risi-
kogruppen erleichtern sowie „Schulen der
zweiten Chance“ für Jugendliche aufbauen
sollen, die ohne Qualifikation von der Schu-
le abgegangen sind.

Kaum Unterstützung mittels geeigneter
Anreize gibt es hingegen für die Ausbildung
am Arbeitsplatz, und auch an Initiativen zur
Förderung privater Ausbildungsinvestitionen
herrscht Mangel. Nur selten werden neue
Finanzierungsmodelle erprobt, und es exis-
tieren nur wenige Beispiele für eine Um-
schichtung von Finanzmitteln zur Förderung
dieser Prioritäten. Zwar wird der Ausbildung
von Lehrern und Ausbildern mehr Auf-
merksamkeit gewidmet, doch die tatsäch-
lich wichtigen Fragen im Hinblick auf die
Aufwertung des Lehrerberufs werden nur in
einer kleinen Zahl von Ländern angegan-
gen. Die Qualität der Berufsbildungssyste-
me bleibt nach wie vor, und hier vor allem
in den drei Kandidatenländern, ein gravie-
rendes Problem, auch wenn zahlreiche mit
europäischer Unterstützung durchgeführte
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(47) Entsprechend der 2002 ange-
nommenen Entschließung des Eu-
ropäischen Rates zum lebenslangen
Lernen.

Journal DE Nr 33.qxd  23-05-05  10:23  Page 22



Initiativen auf eine Verbesserung von Aus-
stattung und Infrastrukturen sowie auf die
Einführung von Bewertungs- und Qua-
litätssicherungsverfahren abzielen. 

Die Analysen der vorangegangenen Kapi-
tel finden sich hier bestätigt. Nach wie vor
besteht ein deutliches Missverhältnis zwi-
schen den Anstrengungen zur Förderung der
allgemeinen und der Hochschulbildung ei-
nerseits und den Bemühungen zur Verbes-
serung der beruflichen Bildung im Rahmen
des Bildungssystems andererseits sowie zwi-
schen den im formalen Bildungssystem ein-
geleiteten Initiativen einerseits und der Ent-
wicklung der Kompetenzen in den Unter-
nehmen und bei den von sozialer Ausgren-
zung bedrohten Bevölkerungsgruppen an-
dererseits. Dieses Missverhältnis droht sich
noch zu verschärfen, da die Sozialpartner die
Probleme nicht in Angriff nehmen und die
Unternehmen sich kaum in der Lage zeigen,
die nötigen Maßnahmen umzusetzen.

Es stellt sich auch die Frage, inwieweit die
Wirksamkeit der erarbeiteten Strategien da-
durch eingeschränkt wird, dass die Maß-
nahmen in den einzelnen Bereichen der all-
gemeinen und beruflichen Bildung separat
organisiert werden und dass die oberste
Verantwortung bei den Bildungsministerien
liegt. Es wäre zweifellos von Vorteil, wenn
kollegialere Lösungen gefunden oder die
strategischen Verantwortlichkeiten den Re-
gierungschefs übertragen werden könn-
ten, und zwar in enger Abstimmung mit den
anderen Bestandteilen der Lissabon-Strate-
gie und hier insbesondere mit den Berei-
chen Beschäftigung, Forschung und Wett-
bewerbsfähigkeit. 

Schlussfolgerungen 

Gemäß den Bewertungskriterien zur Beur-
teilung der Fortschritte im Hinblick auf die
Lissabonner Ziele im Bereich der allgemei-
nen und beruflichen Bildung bieten die neu-
en Mitgliedstaaten und die Kandidatenlän-
der heute ein sehr uneinheitliches Bild. Dank
kontinuierlicher Reformanstrengungen und
hoher Humankapitalinvestitionen können
manche Länder in einigen Bereichen ermu-
tigende Resultate vorweisen. Die rasch zu-
nehmenden Studentenzahlen in den Hoch-
schulen haben die Schaffung von Arbeits-
plätzen im Dienstleistungssektor und den
raschen Anstieg ausländischer Direktinve-
stitionen gefördert. Insgesamt gesehen ver-
hielten sich die allgemeinen und beruflichen

Bildungssysteme aber vor allem reaktiv und
sind immer noch schlecht darauf vorberei-
tet, eine aktive Rolle bei der Verwirklichung
des wirtschaftlichen Wandels und der Schaf-
fung zukunftsträchtiger Arbeitsplätze zu spie-
len. Die Berufsbildung ist immer noch weit-
gehend von den ökonomischen Strukturen
des sozialistischen Systems geprägt, leidet
unter der Ablehnung, die diese heute er-
fahren, und wurde dadurch während des
Veränderungsprozesses vernachlässigt. In al-
len Ländern ist nach wie vor ein erhebliches
Defizit im Bereich der Erwachsenenbildung
zu konstatieren, das zur Verschärfung von
Ungleichheiten beiträgt und den sozialen
Zusammenhalt ernsthaft gefährdet. 

Heute, nachdem zehn Staaten am 1. Mai 2004
der Europäischen Union beigetreten sind,
verzeichnen die meisten dieser Länder ein
hohes Wirtschaftswachstum. Mehrere An-
zeichen deuten jedoch darauf hin, dass
der Wandel der allgemeinen und beruflichen
Bildungssysteme deutlich schneller voran-
getrieben werden muss und dass insbeson-
dere erhebliche Anstrengungen zur Um-
qualifizierung der Erwachsenen in den Un-
ternehmen und auf dem Arbeitsmarkt zu un-
ternehmen sind. Die derzeit durchgeführten
Maßnahmen und die im Rahmen der Lis-
sabonner Ziele erarbeiteten Strategien zur
Vorbereitung auf die Wissenswirtschaft und
-gesellschaft können die vor uns liegen-
den Herausforderungen nicht bewältigen.
Sie sind zu stark angebotsorientiert und las-
sen die Vorrangstellung des formalen Bil-
dungssystems unangetastet. Es gilt alle in
der Mitteilung zur zum lebenslangen Lernen
formulierten Aussagen und Prioritäten zu
berücksichtigen und dabei besonders auf
die systembezogenen Aspekte dieses Ak-
tionsrahmens zu achten, auf die unbeding-
te Notwendigkeit von Partnerschaften, auf
die vorrangige Förderung des Einzelnen, auf
das nicht-formale und informelle Lernen, auf
die Anerkennung von Erfahrungswissen und
auf Orientierungs- und Beratungsverfahren. 

Unter diesen Voraussetzungen können die
für die allgemeinen und beruflichen Bil-
dungssysteme festgelegten Ziele nicht allein
durch bildungspolitische Maßnahmen er-
reicht werden. Ebenso sind die Zusam-
menhänge zwischen diesem Bereich und
zwischen Beschäftigungsfragen und den wirt-
schaftlichen Strukturen zu berücksichtigen
und integrierte Politiken umzusetzen, bei
denen die Entwicklung des Humankapitals
von Maßnahmen zur Förderung der KMU,
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zur Umstrukturierung der industriellen und
landwirtschaftlichen Unternehmen oder zur
Bekämpfung der sozialen Ausgrenzung flan-
kiert werden. In diese Richtung müsste die
Europäische Union ihr Vorgehen zur För-
derung der betroffenen Länder im Rahmen
der Strukturpolitik und insbesondere der
Durchführung des Europäischen Sozialfonds
orientieren. 

Anhang 

Typologie der neuen Mitgliedstaaten und
Kandidatenländer im Hinblick auf die
allgemeine und berufliche Bildung (48).

(a) In Ungarn und Slowenien, wo die Re-
formen am weitesten fortgeschritten sind,
kommt das Ausgabenniveau für Qualifizie-
rungsmaßnahmen dem europäischen Durch-
schnitt am nächsten, und die Studentenzah-
len im Hochschulbereich haben den höchs-
ten Zuwachs zu verzeichnen; gleichzeitig
spielen die technologisch-fachlichen und be-
ruflichen Bildungsgänge im Sekundarbereich
weiterhin eine wichtige Rolle. Die öffentli-
chen Bildungsausgaben und die Weiterbil-
dungsbeteiligung der Arbeitnehmer liegen
in Ungarn unter, in Slowenien dagegen über
dem europäischen Durchschnitt. Zudem wa-
ren beide Länder in der Lage,  die Gehäl-
ter und die Ausbildung der Lehrer subs-
tanziell zu erhöhen bzw. zu verbessern, und
sie unternahmen auch die umfassendsten
Initiativen im Bereich des lebenslangen Ler-
nens. 

(b) Die drei baltischen Länder, Zypern
und Malta können alle auf ein Investi-
tionsniveau im Bildungsbereich (49) verwei-
sen, das über dem europäischen Durchschnitt
liegt, wobei die technologisch-fachlichen
und beruflichen Bildungsgänge im Sekun-
darbereich jedoch nur eine begrenzte Rolle
spielen. Die Reformen sind in Zypern, Mal-
ta und Estland am weitesten fortgeschritten;
die Zuwachsrate der Studentenzahlen im
Hochschulbereich ist in den baltischen Län-
dern am höchsten, und das gilt auch für den
Anstieg der Schülerzahlen in den mathe-
matisch und naturwissenschaftlich orien-
tierten Schulzweigen in den Jahren 1995 bis
1999;  die Zahl der durchgeführten Weiter-
bildungsmaßnahmen liegt (insbesondere in
Zypern, Lettland und Estland) über dem
Durchschnitt der neuen Mitgliedstaaten und
Kandidatenländer. Auch im Bereich des le-
benslangen Lernens wurden zahlreiche Initia-
tiven eingeleitet. 

(c) Die Tschechische Republik und die
Slowakei können beide auf einen hohen
Bevölkerungsanteil verweisen, der mindes-
tens über eine Qualifikation des ISCED-Ni-
veaus 3 verfügt (die Tschechische Republik
erzielte außerdem die besten PISA-Resulta-
te), wobei das technologisch-fachliche und
berufsbildende Schulwesen im Sekundar-
bereich von allen neuen Mitgliedstaaten und
Kandidatenländern am besten ausgebaut ist.
Die Tschechische Republik verzeichnet außer-
dem den höchsten Prozentsatz an Arbeit-
nehmern, die sich an Weiterbildungsmaß-
nahmen beteiligen. Die Reform der allge-
meinen und beruflichen Bildungssysteme
schreitet jedoch nur zögerlich voran, was
möglicherweise darauf zurückzuführen ist,
dass das gleich bleibende Niveau der Indus-
trieproduktion und die hohen ausländischen
Direktinvestitionen (vor allem in der Tsche-
chischen Republik) zum Fortbestand der
Strukturen der Berufsbildungssysteme beitru-
gen. So sind die Studentenzahlen im Hoch-
schulbereich nur wenig gestiegen. Überdies
sind die öffentlichen Ausgaben für Bildung
und aktive beschäftigungspolitische Maß-
nahmen beschränkt, wobei allerdings die
Slowakei seit kurzem erhebliche Aufholan-
strengungen im Bereich der Aus- und Wei-
terbildung von Arbeitslosen unternimmt. 

(d) In Polen, wo die öffentlichen Bil-
dungsausgaben fast dem europäischen Durch-
schnitt entsprechen und das einen hohen
Anstieg der Studentenzahlen im Hoch-
schulbereich zu verzeichnen hat, wurden
zahlreiche Reformen eingeleitet, wobei je-
doch die Konsensfindung zwischen den
wichtigsten Akteuren sehr viel Zeit erfor-
derte. Daher wurde erst spät mit der Durch-
führung von Reformen begonnen, die zu-
dem durch die dramatische Finanzknapp-
heit aufseiten des Staates und der Unter-
nehmen im Bereich der Weiterbildung be-
einträchtigt werden, und dies um so mehr,
als sie vor dem Hintergrund einer schweren
Wirtschaftskrise und extrem hoher Arbeits-
losigkeit umgesetzt werden müssen. Den-
noch wurden vielfältige Initiativen zur För-
derung des lebenslangen Lernens ergriffen,
während die für die Aus- und Weiterbildung
von Arbeitslosen verfügbaren Mittel be-
denklich niedrig sind. 

(e) Rumänien und Bulgarien haben in
praktisch allen Bereichen schlechte Ergeb-
nisse zu verzeichnen. Die Umsetzung der
Reformen wird durch den Mangel an finan-
ziellen Mitteln massiv beeinträchtigt. Bei den
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(48)  Diese Tabelle ist dem Bericht
“Thirteen years of cooperation and
reforms in vocational education and
training in the acceding and candi-
date countries. Addendum“ ent-
nommen.

(49) In  % des BIP
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öffentlichen Bildungsausgaben und den Teil-
nahmequoten an Weiterbildungsmaßnah-
men weisen sie die niedrigsten Werte auf,
während gleichzeitig die Schulabbrecher-
quoten sehr hoch sind. Die Zahl der Stu-
denten im Hochschulbereich ist deutlich ge-
stiegen, aber dennoch weniger als in den

meisten anderen neuen Mitgliedstaaten und
Kandidatenländern. Trotz ehrgeiziger Re-
formen bestehen gravierende strukturelle
Probleme, die die Modernisierung der Sys-
teme und ihre Anpassung an die Bedürfnisse
der Marktwirtschaft und der Gesellschaft be-
hindern.
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Lernwettbewerb
und Unternehmens-
umstrukturierung in
der erweiterten EU

Einführung

In den letzten 30 Jahren bestand die große
Herausforderung der Unternehmen darin,
den Einsatz moderner IKT und ihre Orga-
nisationsstrukturen sowie ihre Kernziele und
Strategien so zu kombinieren, dass sie in der
sich herausbildenden neuen Ökonomie welt-
weit wettbewerbsfähig bleiben oder werden
konnten. Es herrscht weitgehend Einigkeit
darüber, dass sich die Wettbewerbsregeln
durch die Globalisierung der Wirtschaft sig-
nifikant verändert haben. Die Wissenschaftler
tun sich jedoch schwer damit, die neue
Dimension der Wettbewerbsfähigkeit in der
globalisierten Wirtschaft zu erfassen. Erst
kürzlich haben sie Lernen identifiziert als
„...deepest and most general way to de-
scribe the logic of the most advanced forms
of economic competition“ (besonders tief
greifende und umfassende Beschreibung der
Logik der fortgeschrittensten Formen wirt-
schaftlichen Wettbewerbs) (Storper, 1997, 
S. 31). Die Tatsache, dass Innovation in der
globalen Wirtschaft zum dominierenden Wett-
bewerbskriterium wird, führt zu hohen Er-
wartungen an die Lernfähigkeit von Einzel-
nen und Organisationen. Wer schneller und
besser neues Wissen erzeugt und in die Pra-
xis umsetzt, kann seine Wettbewerbsfähig-
keit erhalten und verbessern sowie den first
mover advantage erringen.

Lernen hängt mit erhöhter Reflexivität zu-
sammen. Reflexives Lernen lässt sich defi-
nieren als „the possibility for groups of ac-
tors (...) to shape the course of economic
evolution“ (Möglichkeit einer Gruppe von
Akteuren, den Verlauf der wirtschaftlichen
Entwicklung zu gestalten) (Storper, 1997, S.
28). Selbstreflexivität kennzeichnet die Fähig-
keit von Akteuren, verschiedene Strategien

selbstständig zu entwickeln und in ihrem
Handeln zu befolgen (Sabel, 1997). Selbs-
treflexivität ist allerdings ohne strukturelle
Reflexivität nicht möglich. Für Lash bedeu-
tet strukturelle Reflexivität eine Organisati-
onsform, bei der die Regeln und Ressour-
cen der Produktionsebene nicht mehr der
Überwachung der Arbeitskräfte dienen, son-
dern zum Reflexionsobjekt der Organisati-
on werden. Das bedeutet, dass die Han-
delnden solche Regeln und Ressourcen stän-
dig in einer Vielfalt von Kombinationen
erneuern können (1994, S. 19). Dieser Ar-
tikel zielt darauf ab, die Veränderungen am
Unternehmensmodell, die durch das Spiel
der neuen Wettbewerbskräfte verursacht wer-
den, zu ermitteln und zu verstehen.

Empirische Ergebnisse

Im Folgenden möchte ich untersuchen, in
welchem Umfang die europäischen Unter-
nehmen ihr Geschäftsmodell umgestellt ha-
ben und dabei sind, sich zu lernenden Or-
ganisationen zu entwickeln. Dabei möchte
ich sowohl organisatorische als auch tech-
nische, kulturelle, strategische und kom-
petenzbezogene Dimensionen betrachten.
Den europäischen Unternehmen wird nach-
gesagt, dass sie trotz umfangreicher Inves-
titionen in FuE bei Produktivität und Inno-
vation hinterherhinken, weil sie nur lang-
sam zu Verfahren des intelligenten Einsat-
zes von IKT und neuen Organisationsprin-
zipien übergehen bzw. sich erst spät an ei-
nen veränderten Kompetenzbedarf anpas-
sen (Womack et al., 1990; Weinstein, 1997).
Ich verwende empirische Ergebnisse aus
Fallstudien und Unternehmenserhebungen
in den EU-Mitgliedstaaten (1) und den Bei-
trittsländern (2) (3). Bei den Verfahren zur
Umstrukturierung der Unternehmen sind ei-

Die wachsende Bedeutung des
Lernens als Schlüsselkriterium
für Wettbewerbsfähigkeit erfor-
dert eine ganzheitliche und in-
tegrierte Umstrukturierung der
Unternehmen, wenn sie ihre
Marktposition erhalten oder ver-
bessern wollen. Ein solcher An-
satz konzentriert sich auf Inno-
vation als strategisches Ziel, die
intelligente Nutzung moderner
IKT, die Entwicklung dezentrali-
sierter Organisationsformen, die
Errichtung einer vertrauensba-
sierten Unternehmenskultur und
die Verbesserung der Hu-
manressourcen. Ergebnisse em-
pirischer Studien deuten dar-
auf hin, dass die Unternehmen
in den Mitgliedstaaten und den
Beitrittsstaaten der EU ihre Ge-
schäftssysteme recht langsam an
die neue Wettbewerbslogik an-
passen. Die Unternehmen selbst
definieren Innovation nur selten
als Kernziel und legen den
Schwerpunkt eher auf die tech-
nische als auf die organisatori-
sche Umstrukturierung. Die Un-
ternehmen in den Mitgliedstaa-
ten scheinen sich des Werts, den
ihre Arbeitskräfte darstellen, stär-
ker bewusst zu sein als die Un-
ternehmen in den Beitrittslän-
dern. Doch lässt sich durch die
Verbesserung der Humanres-
sourcen keine signifikante Stei-
gerung der Lernfähigkeit der Un-
ternehmen erreichen, wenn die
Unternehmensstrukturen nicht
reflexiver werden.

(1) Das TSER-Projekt zu Informati-
onsgesellschaft, Arbeit und der Ent-
stehung neuer Formen der sozialen
Ausgrenzung. Die Untersuchung be-
zog sich auf die folgenden Gebie-
te: Flandern (Belgien), Republik Ir-
land, Latium (Italien), Niederöster-
reich, Portugal, Region Stuttgart
(Deutschland), Region Tampere
(Finnland) und West-London (Ver-
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nige allgemeine Trends, aber auch einige
Unterschiede abzulesen. Das Hauptergeb-
nis ist, dass nur eine Minderheit der Unter-
nehmen einen ganzheitlichen und integrierten
Umstrukturierungsprozess mit dem Ziel der
Verbesserung ihrer Lern- und Innovations-
kapazität eingeleitet hat. Häufiger haben die
Firmen isolierte Erneuerungsschritte unter-
nommen, die nur auf eine einzige Um-
strukturierungsdimension ausgerichtet wa-
ren. Die Unternehmen in den Beitrittslän-
dern scheinen noch seltener eine ganz-
heitliche Umstrukturierung eingeleitet zu ha-
ben als Unternehmen in den Mitgliedstaa-
ten.

Untersuchungen in den Mitgliedstaaten

Unternehmen, die mit zunehmendem Lern-
wettbewerb konfrontiert sind, müssen, um
im Geschäft zu bleiben, ihr Geschäftsmodell
durch eine ganzheitliche und integrative Um-
strukturierung erneuern. Ein solcher Ansatz
muss eine ganze Reihe komplementärer
Veränderungen einbeziehen. Dazu gehören
ein Schwerpunkt auf Innovation als neues
strategisches Ziel, die Einführung und in-
telligente Nutzung moderner Informations-
und Kommunikationstechnologie, die Ent-
wicklung neuer dezentralisierter und fle-
xibler Organisationsformen und der Aufbau
einer vertrauensbasierten Organisationskul-
tur. Gleichzeitig müssen die Beschäftigten
neue Fertigkeiten und Kompetenzen er-
werben, damit sie am Lernprozess und an
der Innovation teilhaben können. Das wirkt
sich auch auf die Weiterbildungsaktivitäten
der Unternehmen aus. Sämtliche Elemente
dieses Veränderungsprozesses sind eng mit-
einander verknüpft und beeinflussen sich
gegenseitig, wie aus Abbildung 1 ersichtlich
wird.

Die empirischen Befunde scheinen das Ar-
gument, dass Unternehmen gezwungen sind,
eine Philosophie der ständigen Verbesse-
rung und Innovation anzunehmen, zu ent-
kräften. Innovationskraft wird derzeit von
Unternehmen als letztes und nicht etwa
als wichtigstes strategisches Ziel betrachtet.
Die große Mehrheit der Unternehmen nennt
als Schlüsselkriterium Qualität. Auch Pro-
duktivität, Flexibilität und Lieferfristen schei-
nen als strategische Ziele wichtiger zu sein
als Innovation. Natürlich erfordert hohe Qua-
lität häufig kontinuierliche, inkrementelle
Innovation.

Lernen ist verknüpft mit einer neuen Or-
ganisationslogik, durch die die Grundsätze
des herkömmlichen fordistischen Organisa-
tionsmodells auf den Kopf gestellt werden
und die vor allem durch eine hierarchi-
sche Desintegration geprägt ist, in deren
Rahmen flache Hierarchien und eine funk-
tionale Integration entstehen, die sich in
Gruppenarbeit und Teamstrukturen nieder-
schlägt. Die neue Organisationslogik ersetzt
marktbasierte Beziehungen durch stabilere
netzwerkbasierte Kooperationsformen (Cas-
tells, 2000). Die empirischen Befunde deu-
ten jedoch darauf hin, dass die Unterneh-
men weitaus stabiler sind, als in der Mana-
gement-Literatur angenommen wird. Die
Mehrzahl der Unternehmen hat keinerlei or-
ganisatorische Veränderungen eingeleitet,
und diejenigen, die es taten, führten in den
meisten Fällen nur einige wenige isolierte
organisatorische Neuerungen ein. Es scheint,
dass sich nicht viele Unternehmen auf die
Logik des neuen lernbasierten Wettbewerbs
einstellen, indem sie für ihre organisatori-
sche Umstrukturierung einen ganzheitlichen
Ansatz anwenden.

Gruppenarbeit und Projektteams, Vergabe
an Subunternehmer oder geografische Ver-
lagerung, strategische Allianzen, Down-
sizing oder Aufspaltung von Unternehmen
sowie Profit- bzw. Costcenter wurden in et-
was stärkerem Umfang eingeführt als flache
Hierarchien oder Zuliefernetzwerke. Doch
wurden all diese organisatorischen Inno-
vationen von weniger als der Hälfte der Un-
ternehmen eingeführt. In der Regel befas-
sten sich die Unternehmen mehr mit inter-
nen als mit externen Umstrukturierungen.
Bei ungefähr 50  % aller Veränderungen wur-
den moderne Informations- und Kommuni-
kationstechnologien als treibende Kraft
der organisatorischen Umstrukturierung an-
gesehen.

Unternehmensumstrukturierungsprozess in einer Abbildung 1
wissensbasierten Wirtschaft

Network computing, 
IKT als Kommunikations-
technologie

Hierarchische Desintegra-
tion, funktionale Integration

Vertrauensbasierte
Unternehmenskultur

Kognitive und soziale
Kompetenzen

Innovation und Lernen
als strategisches Ziel

einigtes Königreich). 1999 wurde ei-
ne Unternehmenserhebung durch-
geführt, die 800 Firmen betraf, je
100 pro Gebiet. Die regionalen bzw.
nationalen Stichproben waren nach
Unternehmensgröße und Industrie-
zweig strukturiert. Die Unternehmen
wurden entweder telefonisch, schrift-
lich oder in Form persönlicher In-
terviews befragt, wobei ein Stan-
dardfragebogen verwendet wurde.
Außerdem wurden in jedem Gebiet
10 Fallstudien durchgeführt. Die Ant-
wortquoten lagen in den verschie-
denen Gebieten zwischen etwa 25
% bis hin zu über 50  %. Mehr In-
formationen können Sie dem Schlus-
sbericht des Projekts (2002) ent-
nehmen (Verfasser: G. Schienstock).

(2) Hier beziehe ich mich auf ver-
schiedene Veröffentlichungen im Zu-
sammenhang mit dem Forschungs-
projekt Humanressourcen im Rah-
men der Regionalentwicklung, das
im Jahr 2000 von der Europäischen
Stiftung für Berufsbildung gestartet
wurde (Masson 2002 und die ver-
schiedenen nationalen Berichte).

(3) Da die Untersuchungen in den
Mitgliedstaaten und in den Bei-
trittsländern im Rahmen verschie-
dener Projekte vorgenommen wur-
den, sind die Ergebnisse nicht un-
eingeschränkt vergleichbar.
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Lernende Organisationen können durch ein
neues EDV-Modell, das sowohl Integration
als auch Wissensaustausch ermöglicht, wirk-
sam unterstützt werden. Ward et al., (1990,
siehe auch Sampler, 1997, S. 19) argumen-
tieren, dass durch das wachsende techni-
sche Potenzial moderner Informations- und
Kommunikationstechnologie eine Verlage-
rung stattgefunden hat, und zwar weg von
der Datenverarbeitung (zentralisierte Da-
tenverwaltung auf Großrechnern (Mainfra-
me Computing)) und Management-Infor-
mationssystemen (MIS) hin zur Unterstüt-
zung von Einzelnen und Büros über PCs und
Bürosysteme, und zum elektronischen Da-
tenaustausch (EDI) und interorganisationa-
len Systemen, Organisationsplattformen und
der Arbeit in Computernetzen (Network Com-
puting).

Unsere empirischen Ergebnisse deuten dar-
auf hin, dass die Unternehmen moderne IKT
recht extensiv nutzen und zunehmend in den
durch die Einführung vernetzter Technolo-
gie verursachten Paradigmenwechsel ein-
steigen. Etwa die Hälfte der Unternehmen
nutzt IKT auf einem zeitgemäßen Niveau,
während nur ein Drittel der Unternehmen
als Technologie-Nachzügler zu bezeichnen
ist (4). Es besteht ein deutlicher Trend weg
von zentralisierten Mainframe-Rechnern und
isolierten Computersystemen hin zu ver-
netzten Anwendungen, wobei die einzelnen
Einheiten häufig mit einem zentralen Rech-
ner verbunden sind. Zum externen Daten-
austausch benutzen die Unternehmen ver-
netzte Technologie allerdings seltener.

Die Erhebung zeigt, dass die Unterneh-
men vor allem für Verwaltungsabläufe Soft-
wareunterstützung recht häufig einsetzen.
Doch während die überwältigende Mehrheit
der Unternehmen den größten Teil ihrer her-
kömmlichen Verwaltungsaufgaben automa-
tisiert hat, werden kundenbezogene Pro-
zesse seltener durch Softwareeinsatz un-
terstützt. Außerdem haben die meisten Un-
ternehmen bei der Automatisierung ihrer
Verwaltungsabläufe ein integriertes Konzept
angewandt. Verarbeitungsprozesse werden
weniger häufig automatisiert (5). Hier ist Au-
tomatisierung häufiger in den arbeitsvorbe-
reitenden Phasen wie Produktionsplanung
und Produktionsdesign anzutreffen, als in
den übrigen Arbeitsprozessen einschließlich
der eigentlichen Produktbehandlung. Außer-
dem verfügen fast alle Unternehmen über
die für elektronische Kommunikation er-
forderliche Technologie. Zugang zum In-

ternet und der Einsatz von E-Mail sind recht
weit verbreitet.

Unsere Schlussfolgerung, dass die Unter-
nehmen zunehmend in den Paradigmen-
wechsel in Richtung auf vernetzte Techno-
logie einsteigen, wird auch durch die Tat-
sache gestützt, dass die modernen IKT eher
als Kommunikations- und Koodinations-
technologie und Werkzeug zur Qualitäts-
verbesserung und Entscheidungsbeschleu-
nigung eingesetzt werden denn als Auto-
mations- und Überwachungstechnologie.

Flexible IKT-gestützte Organisationsformen
bilden nur das Leitungs- und Lagersystem
für den Informations- und Wissensaustausch,
wirken aber auf diesen Austausch selbst nicht
ein. Die Unternehmen müssen die Wahr-
nehmung, das Verständnis und die Bewer-
tung ihrer Beschäftigten durch eine stark
ausgeprägte Unternehmenskultur lenken
und ausrichten, um Innovation und Ler-
nen als neues strategisches Ziel zu för-
dern. In einer von Misstrauen geprägten Or-
ganisationskultur wird Wissen nicht weiter-
gegeben, und interaktive Lern- und Inno-
vationsprozesse werden nicht stattfinden,
selbst wenn das Unternehmen die fort-
schrittlichsten Informations- und Kommu-
nikationstechnologie einsetzt (Davenport
und Prusak, 2000, S. 18). Die Beteiligung
der Beschäftigten an der Einführung von IKT
und organisatorischen Umstrukturierung
kann als wichtiger Indikator für eine ver-
trauensbasierte Organisationskultur gesehen
werden. Zwei Drittel der betrachteten Un-
ternehmen sorgten für eine solche Beteili-
gung, eine vertrauensbasierte Unterneh-
menskultur war also weit verbreitet. Diese
Aussage ist allerdings mit Vorsicht zu inter-
pretieren, da die Beteiligung der Nutzer nur
eine Dimension von vertrauensbasierten Ar-
beitsbeziehungen darstellt. Doch deuten die
empirischen Befunde darauf hin, dass die
Nutzer sehr viel stärker an der Umstruktu-
rierung beteiligt waren als die Gewerk-
schaftsvertreter.

Obwohl moderne IKT eine zunehmende Ko-
difizierung von Wissen ermöglichen, bleibt
doch der größte Teil des Unternehmens-
wissens, vor allem in Bezug auf innovative
Prozesse, stilles Wissen, das in die Kompe-
tenzen, Fähigkeiten und Erfahrungen der
Beschäftigten eingebettet ist. Starkes Hu-
mankapital ist für die kontinuierliche Lern-
und Innovationsfähigkeit von Unternehmen
von entscheidender Bedeutung. Der Man-
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(4) Die verwendete Einteilung in Ty-
pen basiert auf der Analyse ver-
schiedener Gruppen. Die erste Grup-
pe erzielte bei allen drei IKT-Va-
riablen, die in der Analyse unter-
sucht wurden (d. h. Einsatz von IKT
bei Büroaufgaben, in der Produkti-
on und zur Kommunikation), ne-
gative Werte. Diese Gruppe erhält
das Label „geringer IKT-Einsatz“. Die
zweite Gruppe hatte negative Wer-
te in Bezug auf Kommunikation,
aber positive bei den Bürotätigkei-
ten und gegebenenfalls in der Pro-
duktion. Sie erhielt die Bezeichnung
„herkömmlicher IKT-Einsatz“. Die
dritte Gruppe mit der Bezeichnung
„fortgeschrittene IKT-Nutzung“ er-
zielte bei allen drei IKT-Variablen
hohe Werte.

(5) Hier beziehe ich mich nur auf die
Unternehmen, auf die die jeweili-
gen Aufgaben zutreffen.
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gel an qualifiziertem und erfahrenem Per-
sonal wird oft als Faktor gesehen, der kol-
lektives Lernen und Innovation ernsthaft be-
einträchtigt (Stahl et al., 1993, S. 26). Beim
Humankapital besteht ein beträchtlicher An-
passungsbedarf, da Lernen und Innovation
zu einer neuen Herausforderung werden.
Die Beschäftigten können nicht mehr allein
mit ihren herkömmlichen arbeitsbezogenen
Kompetenzen auskommen. Vielmehr müs-
sen sie neue Kompetenzen wie kognitive
Fähigkeiten, soziale Kompetenzen oder auch
die Kompetenz „das Lernen zu lernen“ er-
werben (Oates, 1998; Sellin, 2002).

Es scheint einen großen Bedarf an einer brei-
ten Palette verschiedener Kompetenzen zu
bestehen, wie beispielsweise Informati-
onsverarbeitung, soziale Kompetenzen, or-
ganisatorische und Führungsfähigkeiten,
Kreativität und Verantwortung, wohingegen
berufliche Kompetenzen, praktisches Wis-
sen und mehrdimensionale Qualifikationen
weniger häufig genannt wurden. Die meis-
ten Unternehmen gaben jedoch an, all die-
se Kompetenzen zu benötigen. Die Unter-
nehmen bewerteten Informationskompe-
tenzen als sehr wichtig, doch scheint die
Fähigkeit, einen gewaltigen Datenberg zu
bewältigen und zu analysieren (kognitive
Kompetenz) wichtiger zu sein als die Fähig-
keit, mit einer speziellen Technologie ar-
beiten zu können (digitale Kompetenz). In
der Regel zeigen die empirischen Befun-
de, dass mehr Bedarf an so genannten Soft
Skills, wie sozialen und organisatorische
Kompetenzen und Arbeitstugenden besteht
als an beruflichen und arbeitsprozessbezo-
genen Kompetenzen.

Aufgrund des zunehmenden Bedarfs an neu-
em Wissen und neuen Fertigkeiten und Kom-
petenzen im Zusammenhang mit der Ein-
führung neuer Produkte sowie des weit ver-
breiteten Einsatzes moderner IKT und or-
ganisatorischer Umstrukturierung müssen
sich die Unternehmen stärker mit Weiter-
bildung beschäftigen. Doch bieten die Un-
ternehmen in den meisten Fällen lediglich
kurze Weiterbildungskurse an und viele Un-
ternehmen erwarten, dass sich ihre Be-
schäftigten selbst um die Aktualisierung und
Verbesserung ihrer Kompetenzen kümmern.
Die Unternehmen sind bereit, die Weiter-
bildung zu fördern, ihre Beschäftigten müs-
sen aber einen erheblichen Beitrag leisten,
indem sie einen Teil der Kosten überneh-
men und einen Teil ihrer Freizeit opfern.

Soft Skills werden immer wichtiger, sind aber
in Weiterbildungskursen schwer zu vermit-
teln. Die Unternehmen sind zudem weniger
bereit, finanzielle Mittel für den Erwerb die-
ser Art von Fertigkeiten und Kompetenzen
zur Verfügung zu stellen. Stattdessen wird
schon bei der Personalauswahl mehr Au-
genmerk auf die sozialen Kompetenzen ge-
legt. Während fehlendes IKT-Wissen sel-
ten ein Grund ist, jemanden abzulehnen,
können fehlende soziale Kompetenzen schon
eher zur Disqualifizierung eines Bewer-
bers führen.

Anhand unserer empirischen Befunde kann
zwischen den folgenden vier organisations-
technischen Systemen unterschieden wer-
den: Low-Tech-Fordismus, High-Tech-For-
dismus, Low-Tech-Vernetzung und High-
Tech-Vernetzung. Unternehmen, die zum
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Dimensionen der verschiedenen Organisationsmodelle Tabelle 1

Dimension Low-Tech-Fordismus  High-Tech-Fordismus Low-Tech-Vernetzung High-Tech-Vernetzung

IKT-Einsatz wenig bzw. herkömmlicher fortschrittlicher IKT-Einsatz wenig bzw. herkömmlicher fortschrittlicher IKT-Einsatz

IKT-Einsatz IKT-Einsatz

Aufgabe der IKT Kontrolle Automation Kommunikation, Organisation Kommunikation, Organisation

Interne organisatorische wenig organisatorische wenig organisatorische Gruppenarbeit Gruppenarbeit

Umstrukturierung Umstrukturierung Umstrukturierung und flache Hierarchien

Externe Umstrukturierung weniger intensiv weniger intensiv intensiv intensiv

Hauptziele Qualität, Produktivität, Qualität Qualität, Innovation Qualität, Innovation

Lieferfristen

Marktposition regional tätige Firma großes internationales national tätige Firma national tätige Firma großes

Unternehmen internationales Unternehmen

Unternehmenskultur Misstrauen Vertrauen Vertrauen Vertrauen

(geringe Nutzerbeteiligung) (hohe Nutzerbeteiligung) (hohe Nutzerbeteiligung) (sehr hohe Nutzerbeteiligung)

Kompetenzbedarf etwas mehr arbeitsbezogene kommunikative Kompetenzen etwas mehr arbeitsbezogene kommunikative Kompetenzen

Kompetenzen Kompetenzen
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Low-Tech-Fordismus-Typ gehörten, hatten
wenig moderne IKT bzw. lediglich weniger
fortschrittliche Systeme installiert und keine
größere Anstrengungen zur organisatori-
schen Umstrukturierung unternommen. High-
Tech-Fordismus bedeutete intensive Nut-
zung von IKT vor allem zur Verbesserung
des Überwachungspotenzials. Außerdem
wurden aber auch moderne IKT eingeführt,
um rigide Organisationsstrukturen flexibler
zu gestalten. Die Low-Tech-Vernetzungsform
war gekennzeichnet durch intensive orga-
nisatorische Umstrukturierung, die aber nicht
durch eine intensive Nutzung eines moder-
nen IKT-Systems unterstützt wurde. Bei der
High-Tech-Vernetzungsvariante waren fort-
geschrittene Technologie zumindest teilweise
mit Strategien zur organisatorischen Um-
strukturierung kombiniert (6).

Untersuchungen in den
Beitrittsländern

Ich habe argumentiert, dass hoch qualifi-
ziertes Personal als wichtigstes immateriel-
les Kapital eines Unternehmens gesehen
werden muss, da es die Fähigkeit besitzt, In-
novation und Lernen zu fördern, was das
vorherrschende Wettbewerbskriterium in der
neuen Ökonomie darstellt. Doch scheinen
die empirischen Ergebnisse trotz regionaler
Schwankungen darauf hinzudeuten, dass in
den Beitrittsländern die Unternehmen im
Allgemeinen und insbesondere die KMU sich
der Rolle von Wissen und Kompetenzen
in der neuen Ökonomie nicht bewusst sind.
Nur 12 bis 40  % der Firmen einer bestimmten
Region nannten ihr Personal als eine der we-
sentliche Stärken ihres Unternehmens (Mas-
son, 2002, S. 1).

Dafür kann es verschiedene Gründe geben:
Entweder misst das Unternehmen seinem
Personal keinen besonderen Wert bei, weil
es weniger Bedarf an neuen Fertigkeiten
und Kompetenzen hat oder weil sein Per-
sonal nicht mit den benötigten Fertigkei-
ten und Kompetenzen ausgestattet ist. Im
ersten Fall kann man davon ausgehen, dass
das Unternehmen sich nicht an den neuen
Lern- und Innovations-Wettbewerb ange-
passt hat und daher mit weniger qualifi-
ziertem Personal auskommen kann. Mög-
lich ist aber auch, dass die Unternehmen mit
dem Niveau ihrer Beschäftigten unzufrieden
sind und die geringe Qualifikation ihres Per-
sonals in der Transformationsphase als Hemm-
nis ansehen.

Das letztere Argument wird durch die Tat-
sache gestützt, dass Unternehmen, deren
Marktanteil sich ausgeweitet und deren Pro-
duktivitätswachstum stark zugenommen hat,
sich um die Kompetenzen ihrer Beschäftig-
ten Gedanken machten. In hoch dynami-
schen und innovativen Firmen ist Kompe-
tenzmangel zu einem großen Hemmfaktor
für ihr weiteres Wachstum geworden. Sie
schienen der Meinung zu sein, dass die Fähig-
keiten und der Beitrag ihrer derzeitigen Be-
schäftigten verbesserungsfähig seien. In an-
deren Fällen sahen die Firmen ihr Perso-
nal nicht als Wettbewerbsvorteil, weil sie
keine innovationsorientierte Geschäftsstra-
tegie verfolgten. Diese Unternehmen, die ei-
ne herkömmliche kostenorientierte Pro-
duktionspolitik verfolgten und herkömmli-
che Arbeitsstrukturen besaßen, waren sich
wahrscheinlich nicht des riesigen Potenzi-
als bewusst, das hoch qualifizierte Beschäf-
tigte im Hinblick auf mehr Wettbewerbs-
fähigkeit durch innovative Aktivitäten bie-
ten können.

Außerdem deuten die empirischen Befun-
de darauf hin, dass es die KMU im Allge-
meinen nicht schafften, ein kohärentes Er-
neuerungskonzept umzusetzen, in dessen
Rahmen die Entwicklung von Innovations-
strategien und die technologische Infra-
struktur, die Institutionalisierung der neuen
Organisationsformen und die Verbesserung
der Kompetenzen der Beschäftigten inte-
griert wären. In vielen Fällen haben die Fir-
men, die ihre Humanressourcen weiterent-
wickelten, dies getan, ohne diese Weiter-
entwicklung in einen umfassenden Ansatz
zur Verbesserung der Wettbewerbsfähigkeit
in einer globalen Wirtschaft einzubinden,
durch den auch größere organisationstech-
nische Veränderungen eingeführt wurden.
Durch die fehlende Kontext-Sensitivität könn-
te jedoch auch die Effizienz der Interven-
tionsstrategien zur Humanressourcenent-
wicklung beeinträchtigt worden sein, da die
Beschäftigten ihre neuen Fertigkeiten und
Kompetenzen nicht effizient einsetzen konn-
ten.

Strategien der organisationstechnischen Er-
neuerung zeigen jedoch wenig Wirkung,
wenn sie nicht mit Strategien der Hu-
manressourcenentwicklung kombiniert wer-
den. Im Allgemeinen verfügten die Firmen
über einige Erfahrung bei der Bewertung
der Kompetenzen ihrer Beschäftigten und
der Ermittlung des Kompetenzbedarfs. Un-
sicherer waren sie bei der künftigen Be-

BERUFSBILDUNG NR. 33 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

31

(6) Die Unternehmen wurden auch
dann in der Kategorie der High-Tech-
Vernetzung erfasst, wenn sie nur ei-
ne Teilumstrukturierung einer (ent-
weder der vertikalen oder der hori-
zontalen) Kooperationsdimension
vorgenommen hatten.
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darfsabschätzung. Die Unternehmen schie-
nen jedoch die Fertigkeiten und Kompe-
tenzen ihrer Beschäftigten nicht im Zu-
sammenhang mit der Entwicklung ihrer
Innovationskapazität und ihrer Gesamt-Wett-
bewerbsfähigkeit zu untersuchen.

Es gibt weitere Hinweise darauf, dass die
Unternehmen in den Beitrittsstaaten ihren
Arbeitskräften geringeren Wert beimessen
als die Unternehmen in den Mitgliedstaaten
und dass sie sich für die Qualifikation ihrer
Arbeitskräfte und deren Aktualisierung we-
niger verantwortlich fühlen. Die 1999 von
Eurostat durchgeführte CVTS2-Erhebung
deckt in Bezug auf Weiterbildungsaktivitä-
ten, die von Unternehmen angestoßen wur-
den, eine Kluft zwischen den Beitrittsstaa-
ten und den Mitgliedstaaten auf. Im Durch-
schnitt hatten nur 40  % der Unternehmen
in den Beitrittsstaaten Weiterbildungsmaß-
nahmen organisiert, womit sie deutlich
unter dem EU-Durchschnitt von 72  % la-
gen. Es gab allerdings große nationale Un-
terschiede: So kamen die Tschechische Re-
publik und Estland nahe an den EU-Durch-
schnitt heran, während Polen und Ungarn
mit weniger als 40  % und Rumänien mit et-
wa 10  % weit unter dem EU-Durchschnitt
lagen (Masson, 2002). Dass die Unterneh-

men in den Beitrittsstaaten sich für die Qua-
lifizierung ihrer Arbeitskräfte weniger ver-
antwortlich fühlten, zeigen auch ihre be-
grenzten Anstrengungen, freie Stellen durch
intensivere Ausbildung ihres Personals zu
besetzen.

In der Regel konzentrierten sich die Wei-
terbildungsanstrengungen auf die bereits
höher qualifizierten Arbeitskräfte und auf
Berufsgruppen mit relativ hohem Erstaus-
bildungsstand, was zur Beibehaltung der
funktionalen Hierarchien beitrug. In vielen
Fällen waren die Ziele der Weiterbildungs-
maßnahmen sehr eng begrenzt: Es wur-
den lediglich die notwendigen Kenntnisse
für die Handhabung neuer technischer Aus-
rüstung vermittelt. Die Tatsache, dass digi-
tale Kompetenzen in den Beitrittsstaaten ei-
ne geringere Rolle spielten als in den EU-
Mitgliedstaaten deutet darauf hin, dass in
den Arbeitsprozessen wenig moderne IKT
eingesetzt wird und ein eher herkömmlicher
Technologieeinsatz vorherrscht. Außerdem
ist die Ausbildung für Führungskräfte nach
wie vor ein Bereich, in den zu wenig inves-
tiert wird, woran sich ablesen lässt, dass die
Unternehmen in den Beitrittsstaaten die Be-
deutung neuer Organisations- und Mana-
gementpraktiken im Hinblick auf die Ver-
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Nachfrage nach Kompetenzen in Unternehmen aus verschiedenen Regionen der Beitrittsstaaten Tabelle 2

Region Südestland Woiwodschaft Lublin Litauen Nordwestböhmen Südliche Tiefebene

(Polen) (Tschechische Republik) (Ungarn)**

Berufliche Fertigkeiten 15  % 10 % 21 % 8 %* technische/berufliche
(Hauptfertigkeiten) (Arbeitserfahrung) (Arbeitserfahrung) Fertigkeiten

Technische Fertigkeiten 40 % - - - 13 %

Kommunikative 20 % 4 % 14 % 12 % 8 %*
Kompetenzen

Digitale Kompetenzen 13 % 6 % - 7 % -
(Computerkenntnisse)

Führungskompetenzen 1 % 9 % 10 % (Fähigkeit, selbst- - -
(Geschäftsbewusstsein) ständig zu arbeiten)

Internationale Kompetenzen 20 % - - 12 % -
(Fremdsprachen)

Kreativität, Initiative, 21 % 6 % - - 8 %*
Originalität

Verlässlichkeit, Motivation, - 7 % 9 % (Ehrlichkeit) - -
Ehrlichkeit

Soziale Kompetenzen: 19 % 3 % 7 % - -
Fähigkeit zur Teamarbeit

Soziale Kompetenzen: 22 % - - - -
Kundendienstfähigkeiten

Lernfähigkeit - 4 % - - -

Problemlösungsfähigkeit - 16 % 9 % - -

Die Prozentsätze geben an, wie viele Unternehmen in der Stichprobe einen Bedarf an der speziellen Fähigkeit/Fertigkeit 
oder Kompetenz angegeben haben.

* nur Facharbeiter.

** Die Zahlen sind nicht verlässlich, da zu wenige Antworten eingegangen sind.
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besserung ihrer globalen Wettbewerbsfähigkeit
unterschätzen.

Die Humanressourcenentwicklung konzen-
trierte sich in erster Linie auf Stellentausch
und damit die Bedeutung des Learning by
doing sowie auf mehrdimensionale Qualifi-
kationen. An dieser Priorität lässt sich deut-
lich ablesen, dass mit der Weiterbildung in
erster Linie die Absicht verfolgt wurde, Pro-
duktivität und Flexibilität zu steigern, und
es weniger um die Befähigung der Mitar-
beiter ging, Wesentliches zu den technisch-
organisatorischen Prozessen beizutragen, die
zur Verbesserung der Innovationsfähigkeit
der Unternehmen erforderlich sind. Aus die-
sen Ergebnissen lässt sich schließen, dass
die Humanressourcen-Entwicklungsstrate-
gien nicht mit den Geschäftsentwicklungs-
strategien koordiniert wurden, falls letzte-
re überhaupt existierten. Wenn die Unter-
nehmen darauf abgezielt hätten, ihre Posi-
tion im globalen Innovationswettbewerb zu
stärken, hätten sie beispielsweise den Schwer-
punkt auf eine Verbesserung der kognitiven,
sozialen und Führungskompetenzen legen
müssen.

Die Unternehmenserhebungen in den ver-
schiedenen Regionen der Beitrittsstaaten lie-
fern einen detaillierteren Überblick über den
Mangel an verschiedenen Fertigkeiten und
Kompetenzen (Polish National Observatory,
2001; Lithuania National Observatory, 2001;
Estonian National Observatory, 2001; Czech
National Observatory, 2001; Hungarian Na-
tional Observatory, 2001) (7). Tabelle 2 zeigt,
dass sich die Regionen in den Beitrittsstaa-
ten im Hinblick auf die Nachfrage nach Fer-
tigkeiten und Kompetenzen deutlich unter-
scheiden.

Schlussfolgerungen

Die empirischen Befunde in den Mitglied-
staaten und in den Beitrittsstaaten müssen in
die richtige Perspektive gerückt werden. Sie
stellen eine Momentaufnahme in einem kon-
tinuierlichen Transformationsprozess dar.
Derzeit experimentieren die Unternehmen
mit neuen organisationstechnischen Lösun-
gen, um das Produktionsmodell zu finden,
das für sie zur Bewältigung der neuen Wett-
bewerbslogik in einer globalisierten Wirt-
schaft am besten geeignet ist. Die Ausgangs-
lage war in den beiden Ländergruppen natür-
lich unterschiedlich, und die Transforma-
tionsprozesse sind in den Beitrittsstaaten viel
komplexer (Kaukonen et al., 2000).

Einige allgemeine Trends lassen sich aus-
machen. Die empirischen Ergebnisse deu-
ten darauf hin, dass eine rasche und weit
reichende Anpassung an die neue organi-
sationstechnische Umstrukturierungslogik
nur in geringem Umfang stattfindet. Die Un-
ternehmen in den Mitgliedstaaten wenden
selten ganzheitliche und integrierte Um-
strukturierungsstrategien an. Auch Unter-
nehmen, die sich als lernende Organisatio-
nen bezeichnen, scheinen noch weit von
der tatsächlichen Umsetzung dieses Kon-
zepts entfernt zu sein. Das rührt vermutlich
daher, dass die Unternehmen Innovation sel-
ten als ihr strategisches Ziel definieren. Sie
produzieren häufig standardisierte Güter für
den regionalen Bedarf, was bedeutet, dass
sie eher selten mit dem neuen Wettbe-
werbsszenario konfrontiert sind. In der Re-
gel legen die Unternehmen bei ihren Mo-
dernisierungsstrategien den Schwerpunkt
mehr auf die technische als auf die organi-
satorische Dimension. Hingegen scheinen
sich die Unternehmen in den Mitgliedstaa-
ten des Wertes ihrer Arbeitskräfte recht be-
wusst zu sein. Eine Aktualisierung der Fer-
tigkeiten und Kompetenzen wird zuneh-
mend als Aufgabe der Beschäftigten selbst
gesehen, wobei sie von ihrem Unternehmen
in gewissem Maße unterstützt werden. Doch
lässt sich durch die Verbesserung der Hu-
manressourcen keine signifikante Steigerung
der Lern- und Innovationsfähigkeit der Un-
ternehmen erreichen, wenn die Unterneh-
mensstrukturen nicht reflexiver werden.

Die Unternehmen in den Beitrittsstaaten zei-
gen noch weniger Bereitschaft, eine kohären-
te Erneuerung zu verfolgen, die längerfristig
die Entwicklung von Innovationsstrategien
und der entsprechenden technologischen
Infrastruktur, neue Organisationsformen und
eine Verbesserung der Fertigkeiten und Kom-
petenzen ihrer Beschäftigten umfassen wür-
de. Sie liegen in Bezug auf die Einführung
moderner IKT und der Nutzung des Po-
tenzials der IKT zur Flexibilisierung noch
zurück. Dort, wo moderne IKT eingeführt
wurden, scheinen sie häufiger der Automa-
tion und Kontrolle zu dienen denn als Kom-
munikationstechnologie eingesetzt zu wer-
den. Zudem scheinen die Unternehmen in
den Beitrittsstaaten den Wert ihrer Arbeits-
kräfte geringer einzuschätzen als die Unter-
nehmen in den Mitgliedstaaten. Sie kon-
zentrieren sich mehr auf arbeitsbezogene
Kompetenzen und weniger auf soziale oder
kommunikative Kompetenzen. Die empiri-
schen Befunde zeigen eher divergierende
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(7) Es gibt verschiedene Aspekte, die
den Vergleich zwischen den Län-
dern erschweren. Erstens verwen-
den die Erhebungen häufig ver-
schiedene Kategorien von Fertig-
keiten und Kompetenzen. Zweitens
wurde in Polen und Estland von der
Erhebung nur eine spezielle Region
abgedeckt, während die litauische
Erhebung das ganze Land umfasste.
Und drittens bestehen in Bezug auf
die Industriezweige der Regionen
beträchtliche Unterschiede, was sich
auf die Nachfrage nach bestimmten
Kompetenzen auswirkte.
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als konvergierende Entwicklungen zwischen
den Unternehmen in den Mitgliedstaaten
und den Beitrittsstaaten sowie noch stär-
kere Abweichungen innerhalb der beiden
Gruppen. Daher lässt sich die Aussage,

der wachsende Bedarf an Lernen und In-
novation habe zu einem Ansatz geführt, der
die Umstrukturierungsstrategien der Unter-
nehmen zunehmend beeinflusst, nur schwer
verteidigen. 
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Stellenwert und Prestige der Bil-
dung sind infolge der soziökono-
mischen Veränderungen nach 1989
gestiegen. Die tschechische Be-
völkerung misst der Bildung als
Faktor für Erfolg im Leben jedoch
immer noch weniger Bedeutung
bei als die Bürger in entwickelte-
ren Ländern. Dennoch streben die
Jugendlichen einen möglichst ho-
hen Bildungsstand an, wobei der
Hauptanreiz im erwarteten finan-
ziellen Gewinn liegt. Zu den cha-
rakteristischen Merkmalen der
tschechischen Bevölkerung gehören
ein hoher Anteil an Personen mit
Qualifikationen der ISCED-Stufe 3,
ein geringer Prozentsatz der Er-
werbsbevölkerung mit einem Ab-
schluss auf der Stufe der der Grund-
bildung (ISCED 1 und 2) oder oh-
ne Abschluss (ISCED 0) und ein ge-
ringer Anteil mit Abschlüssen des
Tertiärbereichs (ISCED 5 und 6).
In den 1990er Jahren gingen die
Schülerzahlen an den beruflichen
Schulen des Sekundarbereichs stark
zurück, und Bildungsgänge des Se-
kundarbereichs mit Maturita-Ab-
schluss und Hochschulstudiengänge
fanden verstärkt Zuspruch. Einer
weiteren Entwicklung des Tertiär-
bereichs stehen unzureichende Ka-
pazitäten in den Hochschulein-
richtungen entgegen. Die Tsche-
chische Republik weist zudem ei-
ne sehr geringe intergenerationelle
Bildungsmobilität auf. Die Beteili-
gungsquote an der Weiterbildung
ist niedriger als in der EU, und die
Motivation ist, vor allem bei gering
qualifizierten Personen, schwach.

Einstellungen zur 
Bildung und 
bevorzugte Bildungs-
wege in der Tschechi-
schen Republik

Olga
Kofroňová
Leitende
wissenschaftliche
Mitarbeiterin,
Nationale
Beobachtungsstelle
für Beschäftigung
und Ausbildung,
Nationaler Fonds für
Beschäftigung, PragEinleitung

Wie in anderen postkommunistischen Län-
dern haben in der Tschechischen Republik
die sozioökonomischen Veränderungen zu
einer Differenzierung im sozialen Gefüge
und der Arbeitsvergütung geführt. Das wirt-
schaftliche und soziale Prestige der Bildung
hat sich erhöht und die Einstellungen der
Jugendlichen und ihrer Eltern zur Bildung
haben sich verändert. Die Wahl des Bil-
dungsweges ist heute stark vom Wunsch der
Eltern beeinflusst, dass ihre Kinder höhere
Qualifikationen erwerben.

Zum Verständnis der Einstellungen der tsche-
chischen Bevölkerung muss man ihren der-
zeitigen Bildungsstand und die Faktoren ken-
nen, die ihn in der Vergangenheit beeinflusst
haben. Die Erwerbsbevölkerung der Tsche-
chischen Republik zeichnet sich durch ei-
nen hohen Anteil von Personen mit einem
Bildungsabschluss des Sekundarbereichs II
aus (fast 44  % haben einen ISCED-3-Ab-
schluss ohne Maturita und über 35  % einen
ISCED-3-Abschluss mit Maturita). Ein wei-
teres Merkmal ist der geringe Anteil der
Erwerbspersonen, die keine oder nur die
Grundbildung absolviert haben (weniger als
9  % besitzen lediglich einen Abschluss
der ISCED-Stufe 1 oder 2) und der Absol-
venten tertiärer Bildungsgänge (nur 12,5  %
mit ISCED-Stufe 5 oder 6).

Diese Situation ist das Ergebnis der Ent-
wicklung des Bildungswesens in der Nach-
kriegszeit, als ein großer Teil der Bevölke-
rung berufliche Qualifikationen bereits im
Sekundarbereich II (ISCED 3) erwerben konn-

te. Der Zugang zur allgemeinen Bildung auf
dieser Ebene (Gymnazium) und zu den ter-
tiären Bildungsgängen (ISCED 5, 6) war ein-
geschränkt, und berufliche Bildungsgänge
im Sekundarbereich (besonders ohne Ma-
turita-Abschluss) wurden gefördert. Dadurch
wurde ein Anstieg des Bildungsstands der
Bevölkerung weitgehend verhindert.

Dieser Artikel beschäftigt sich mit den ver-
änderten Einstellungen zur Bildung im Zu-
ge der Umgestaltung der tschechischen Wirt-
schaft und Gesellschaft, mit den Meinungen
Jugendlicher zur Bedeutung der Bildung und
mit den Faktoren, die ihre diesbezüglichen
Entscheidungen beeinflussen. Es wird ana-
lysiert, warum die Anstrengungen der jün-
geren Generation zur Erreichung höherer
Qualifikationen nicht zu Aufwärtsmobilität
führen, und die Frage gestellt, welche Bar-
rieren den Zugang zur Hochschulbildung in
der Tschechischen Republik verhindern. An-
gesichts der Bedeutung des lebenslangen
Lernens werden Einstellungen zur Weiter-
bildung untersucht, die offensichtlich so-
wohl von Jugendlichen als auch von Er-
wachsenen unterbewertet wird.

Einstellungen zur Bildung

Die lange Phase der gesellschaftlichen Ent-
wicklung vor 1989, in der ideologische Ein-
stellungen wichtiger waren als die tatsäch-
lichen Qualitäten eines Menschen, hat die
Wertschätzung der Bildung unterminiert -
sowohl im Hinblick auf das soziale Presti-
ge, als auch in wirtschaftlicher Hinsicht (der
Bildungsstand schlug sich nicht im Ein-
kommen nieder). Das Wertemuster, in dem
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Bildung, Fähigkeiten und Lebensstandard in
einen wechselseitigen Zusammenhang ste-
hen, wurde aufgebrochen (Matěju° et al., 1991).

Die Ansichten der Tschechen zur Beziehung
zwischen Bildung und Erfolg im Leben ha-
ben sich im Zuge der Transformation deut-
lich verändert. Wie Studien des ISSP (1) zei-
gen, glaubten 1992 weniger als 31  % aller
Tschechen, dass Bildung für ein erfolgrei-
ches Leben wichtig sei. 1997 war dieser „Le-
benserfolg“-Faktor für fast 61 % der Befrag-
ten wichtig, sodass sich die Tschechische Re-
publik mit einem Durchschnitt von 78,8 %
den entwickelten Ländern annäherte (2). Zwi-
schen 1997 und 1999 sank dieser Prozent-
satz jedoch wieder (auf 37,7 %), was wahr-
scheinlich auf wachsende Probleme im Zu-
sammenhang mit dem gesellschaftlichen Um-
bruch und der Verlangsamung der bil-
dungsabhängigen Lohndifferenzierung zurück-
zuführen ist.

Die Veränderungen in der wahrgenomme-
nem Bedeutung der Bildung sind im Zu-
sammenhang mit den Veränderungen in den
Einstellungen der Bevölkerung in der Trans-
formationsphase zu sehen. In der ersten Hälf-
te der 1990er Jahre (1992-97) neigten die
Befragten dazu, in Erwartung schneller
positiver Auswirkungen die Bedeutung zahl-
reicher Faktoren zu unterstreichen, während

später (1997-99) ein gegenläufiger Trend
festzustellen war, der mit der Verlangsamung
der Transformationsdynamik zusammenhing.
Insgesamt war die Veränderung in den Ein-
stellungen daher weniger ausgeprägt als
es zu Beginn der Umbruchphase den An-
schein hatte. Dennoch ist die Wertschätzung
der Bildung stärker angestiegen als die al-
ler anderen Faktoren, auch wenn sie im Ver-
gleich mit entwickelten Ländern immer noch
geringer ist.

Die zunehmende Bedeutung, die der Bil-
dung nach 1989 beigemessen wird, spiegelt
sich in den Tendenzen bei der Lohndiffe-
renzierung wider. Die schnellen Verände-
rungen in den Löhnen und Gehältern in die-
sem Zeitraum schafften gute Voraussetzun-
gen für eine Differenzierung der Einkom-
men. In dem relativ kurzen Zeitraum der er-
sten Hälfte der 1990er Jahre veränderten sich
die Lohnunterschiede zwischen den ver-
schiedenen Qualifikationsgruppen der Ar-
beitskräfte von Grund auf. An die Stelle der
Einkommensnivellierung trat eine Vergütung,
die sich nach Leistung, Verantwortung und
Qualifikationen richtete. Während vor der
Wende die durchschnittliche Vergütung von
Fachkräften mit Hochschulabschluss knapp
1,5 mal höher war als die von Arbeitskräf-
ten mit Grundbildung, lag dieses Verhältnis
1996 bei 2,5 zu 1 und entsprach damit der
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Wichtige Faktoren für den Lebenserfolg in der Tschechischen Republik (TR) und in anderen Ländern Tabelle 1

Erfolgsfaktor Entwickelte Postkom- TR TR TR Entwicklung in der

Länder* munistische 1992 1997 1999 TR 1992 - 99

Länder** 1992-97 1997-99 1992-99

Harte Arbeit 71,0 65,6 72,7 71,4 72,5 -1,3 1,1 -0,2

Ehrgeiz 76,6 63,6 58,4 73,6 62,2 15,2 -11,4 3,8

Fähigkeiten, Begabung 57,2 64,0 57,8 70,4 57,1 12,6 -13,3 -0,7

Eigener hoher 78,8 56,9 30,5 60,9 38,3 30,4 -22,6 7,8

Bildungsstand

Die richtigen Leute kennen 45,8 54,8 48,2 65,2 48,8 17,0 -16,4 0,6

Politische Beziehungen 20,2 21,9 12,2 35,2 19,8 23,0 -15,4 7,6

Reiche Eltern 20,5 36,7 14,4 34,5 19,4 20,1 -15,1 5,0

Bildung der Eltern 30,1 32,2 9,6 26,0 14,8 16,4 -11,2 5,2

Geschlecht 14,2 16,1 9,3 16,6 11,7 7,3 -4,9 2,4

Politische Einstellung 10,4 12,3 13,8 14,4 11,4 0,6 -3,0 -2,4

Gebiet, Region 6,9 9,6 7,0 6,4 11,0 -0,6 4,6 4,0

Ethnische Herkunft, Nationalität 17,6 9,8 4,4 13,2 9,8 8,8 -3,4 5,4

Religion 7,2 8,1 2,3 2,5 3,1 0,2 0,6 0,8

Quelle: ISSP, 1992, 1997, 1999.
* Australien, Deutschland (alte Bundesländer), Großbritannien, USA, Österreich, Italien, Norwegen, Schweden, Kanada.
** Deutschland (neue Bundesländer), Ungarn, Slowakei, Polen, Bulgarien, Russland, Slowenien
Erläuterung: Summe der Befragten, die den Faktor als „sehr wichtig“ und „unabdingbar“ bewerteten, in Prozent.

(1) ISSP - International Social Sur-
vey programme

(2) Australien, Deutschland (alte Bun-
desländer), Großbritannien, USA,
Österreich, Italien, Norwegen, Schwe-
den, Kanada.
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Situation in europäischen Ländern mit ent-
wickelter Marktwirtschaft.

Große Verschiebungen treten bei der Lohn-
differenzierung aufgrund des Bildungsstands
jetzt nicht mehr ein. Die bestehenden Un-
terschiede stellen jedoch vor allem für Ju-
gendliche einen starken Bildungsanreiz dar
und motivierten sie zum Erwerb eines mög-
lichst hohen Qualifikationsniveaus in der
Erstausbildung.

Aktuelle Einstellungen junger
Menschen zur Bedeutung der
Bildung für den Einzelnen

Im Rahmen einer Studie zu den Einstellun-
gen zu Bildung und Berufslaufbahn wurde
2003 eine repräsentative Stichprobe junger
Erwachsener im Alter zwischen 20 und 29
Jahren befragt (Burda et al., 2003).

Von 13 Faktoren maßen die Befragten - un-
abhängig von ihrem Bildungsstand - dem
Ehrgeiz die größte Bedeutung bei. An zwei-
ter Stelle stand die Fähigkeit, hart zu arbei-
ten. Nur Befragte mit einem Hochschulab-
schluss sahen den „eigenen hohen Bil-
dungsstand“ als ebenso wichtig an. Bei den
Befragten in anderen Qualifikationsstufen
rangierte dieser Faktor erst an fünfter Stel-
le nach „Fähigkeiten und Begabung“ und
„die richtigen Leute kennen“.

Auch wenn die Befragten die Bildung nicht
als wichtigsten Faktor für den Lebenser-
folg betrachteten (3), stuften sie ihn in die
obere Hälfte der Liste ein. Am wichtigsten
sind für die meisten Befragten persönliche
Qualitäten, Ehrgeiz und die Fähigkeit zu har-
ter Arbeit, die eine wichtige Voraussetzung
zur Nutzung der in der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung erworbenen Kompeten-
zen darstellen. Die Umfrage deutet auch auf
eine positive Entwicklung hin, nämlich dass
die von den Befragten als wichtig für den
Lebenserfolg genannten Faktoren auch ei-
gene Anstrengungen, u. a. in der Bildung,
einschließen, nicht aber Faktoren wie z. B.
die soziale Herkunft, Wohnsitzregion, Ge-
schlecht, Nationalität, politische Einstellung
oder Religionszugehörigkeit.

Die Gründe, warum die jungen Erwachse-
nen die Bildung nicht an die erste Stelle setz-
ten, werden vielleicht klarer, wenn wir die
Daten zur Arbeitslosigkeit und die Anfor-
derungen der Arbeitgeber bezüglich des Bil-
dungsstands ihrer Beschäftigten betrachten.
Während die Arbeitslosigkeit sich mit stei-
gendem Bildungsstand deutlich verringert,
stellen die Arbeitgeber immer noch vor-
wiegend Personen mit einem Abschluss des
Sekundarbereichs ein. Hier unterscheidet
sich die Tschechische Republik von den bis-
herigen EU-Mitgliedstaaten, denn die mei-
sten Arbeitsplätze existieren in Tschechien

Bewertung von Faktoren, die für den Erfolg im Leben wichtig sind Tabelle 2

Höchstes Niveau der abgeschlossenen Bildung (einschl. Studierende)

Grundbildung Sekundarbereich Sekundarbereich Tertiärbereich Gesamt

II ohne Maturita II mit Maturita

Ehrgeiz 2,1 2,1 1,9 1,7 2.,0

Fähigkeit, hart zu arbeiten 2,1 2,1 2,0 1,9 2,0

Bestimmte Fähigkeiten oder Begabungen 2,2 2,2 2,1 2,1 2,2

Die richtigen Leute kennen 2,2 2,2 2,2 2,3 2,2

Hoher Bildungsstand 2,5 2,7 2,4 1,9 2,5

Aus einer reichen Familie stammen 2,7 2,9 3,0 3,1 3,0

Eltern mit einem hohen Bildungsstand haben 3,0 3,2 3,2 3,1 3,2

Region, aus der eine Person stammt bzw. in der sie aufgewachsen ist 3,3 3,3 3,3 3,4 3,3

Politische Beziehungen 3,2 3,4 3,3 3,5 3,3

Geschlecht 3,3 3,3 3,4 3,4 3,4

Ethnische Herkunft oder Nationalität 3,6 3,6 3,7 3,7 3,7

Politische Einstellung oder Überzeugung 3,6 3,9 3,9 3,9 3,9

Religion 4,2 4,3 4,3 4,3 4,3

Quelle: Burda, V.; Festová, J.; Úlovcová,H.; Vojtěch,J. Přístup mladých lidí ke vzdělávání a jejich profesní 
uplatnění (Einstellungen junger Menschen zu Bildung und Berufslaufbahn), NÚOV, 2003

(3) Die Befragten sollten die Be-
deutung der 13 in der Tabelle auf-
geführten Faktoren auf einer fünf-
stufigen Skala einordnen (1 = un-
abdingbar, 2 = sehr wichtig, 3 = wich-
tig, 4 = nicht sehr wichtig, 5 = über-
haupt nicht wichtig). Eine mögliche
Antwort war auch „Ich weiß nicht,
kann es nicht entscheiden“. Die Ana-
lyse der Ergebnisse basiert auf der
Ermittlung einer „Durchschnittsno-
te“ auf der fünfstufigen Skala. Die
Tabelle zeigt die Durchschnittsbe-
wertung jedes Faktors, aufgeschlüsselt
nach Bildungsstand. Die niedrigsten
Werte stehen für die höchste Be-
wertung der Wichtigkeit des jewei-
ligen Faktors.
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in der Industrie, und es besteht Bedarf an
Arbeitskräften für manuelle Tätigkeiten. Ins-
gesamt sind sich die Befragten bewusst, dass
ein höherer Bildungsstand sie vor Arbeits-
losigkeit schützen kann. Doch nur wer sehr
ehrgeizig und bereit ist, hart zu arbeiten,
wird erfolgreich sein und eine seiner Qua-
lifikation entsprechende Position finden. Die
Realität sieht so aus, dass viele Menschen
eine Arbeit annehmen müssen, für die sie
überqualifiziert sind.

Was aber motiviert junge Menschen dann
dazu, einen hohen Bildungsabschluss an-
zustreben? In Tabelle 3 sind auf der Grund-
lage der genannten Untersuchung die wich-
tigsten Motivationsfaktoren aufgeführt.

Der wichtigste Faktor ist eindeutig, unab-
hängig vom Bildungsstand der Befragten,
der finanzielle Gewinn. Mit geringem Ab-
stand folgt der Faktor „interessante Arbeit“.
Dieser Faktor wird eindeutig häufiger von
Befragten mit höherem Bildungsstand ge-
nannt. Der am wenigsten wichtigste Moti-
vationsfaktor ist die Familientradition, die
für die jungen Menschen wahrscheinlich
keine Bedeutung hat. Dem Wissensdurst
wird ebenfalls wenig Bedeutung beige-
messen, auch wenn er von Personen mit
Hochschulbildung positiver bewertet wird.
Junge Menschen mit Hochschulstudium se-
hen im Gegensatz zu ihren Altersgenos-
sen der anderen Kategorien eindeutig auch
andere Faktoren als wichtig an, z. B. die be-
rufliche Weiterentwicklung und die Ent-
wicklung der eigenen Begabungen und
Fähigkeiten.

Veränderungen in der Struktur der
Bildungswege

Das Streben nach einem hohen Bildungs-
abschluss ist eines der wesentlichsten Merk-
male der jüngeren Generationen in der Tsche-
chischen Republik. Dieses intensive Inter-
esse führte nach 1989 zu einer Beschleuni-
gung der Strukturveränderungen im Bil-
dungswesen. Dazu gehören der Rückgang
der beruflichen Bildungsgänge ohne Matu-
rita (ISCED 3B) und die Förderung fachlich-
technischer und beruflicher Bildungsgänge
des Sekundarbereichs mit Maturita-Abschluss
(ISCED 3A), die den Zugang zur Hochschule
eröffnen. Die Eltern sind bereit, Schulgeld
für ihre Kinder zu zahlen, ein Faktor, der zur
Einrichtung privater Schulen des Sekundar-
bereichs II, die mit der Maturita-Prüfung ab-
schließen, beigetragen hat.

Im Tertiärbereich besteht nach wie vor ein
starker sozialer Druck zur Verringerung der
Diskrepanz zwischen der Zahl der Bewer-
bungen und der Studienplätze. Eine wichti-
ge Rolle spielen diesbezüglich die so ge-
nannten „Berufshochschulen“ (ISCED 5B).
Seit Mitte der 1990er Jahre bieten sie einen
Ersatz für das sich nur langsam entwickeln-
de Angebot an Bachelor-Studiengängen und
haben tausenden junger Menschen eine auf
die Maturita aufbauende Ausbildung er-
möglicht. Diese Bildungsgänge haben sich
stark entwickelt, obwohl die Berufshoch-
schulen Studiengebühren verlangen. Zudem
entstehen in letzter Zeit auch verstärkt pri-
vate Hochschuleinrichtungen, was die Ka-
pazitäten des Tertiärbereichs vergrößert. Die
Entwicklung der Schülerzahlen in ISCED-3-
Bildungsgängen ist in Abbildung 1 dargestellt.
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Bewertung der Motivationsfaktoren zum Lernen (4) Tabelle 3

Was junge Menschen zum Lernen motiviert                                                           Höchstes Niveau der abgeschlossenen Bildung (einschl. Studierende)

Grundbildung Sekundarbereich Sekundarbereich Tertiärbereich Gesamt
II ohne Maturita II mit Maturita

Wissensdurst 2,4 2,4 2,2 2,1 2,3

Eine interessante Arbeit bekommen 1,6 1,6 1,5 1,4 1,5

Die eigenen Begabungen und Fähigkeiten entwickeln 2,2 2,1 1,9 1,8 2,0

Einen Abschluss bzw. ein Maturita-Zeugnis erwerben 1,8 1,8 1,7 1,8 1,8

Berufliche Weiterentwicklung 2,1 2,0 1,9 1,7 1,9

Familientradition 2,5 2,6 2,6 2,4 2,6

Finanzieller Gewinn 1,5 1,4 1,4 1,4 1,4

Interesse an einem bestimmten Fachgebiet 2,1 2,0 1,9 1,7 1,9

Quelle: Burda, V.; Festová, J.; Úlovcová,H.; Vojtěch,J. Přístup mladých lidí ke vzdělávání a jejich profesní
uplatnění [Einstellungen junger Menschen zu Bildung und Berufslaufbahn], NÚOV, 2003

(4) Die Befragten bewerteten die Mo-
tivationsfaktoren auf einer vierstu-
figen Skala (1 = ja, auf jeden Fall, 2
= eher ja, 3 = eher nein, 5 = über-
haupt nicht). Die Tabelle zeigt die
Durchschnittsbewertung jedes Fak-
tors, aufgeschlüsselt nach Bil-
dungsstand. Je geringer der Wert,
desto mehr Bedeutung wird dem je-
weiligen Faktor beigemessen.
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Aus diesen Daten ist klar ersichtlich, dass
der Anteil der Schüler in beruflichen Bil-
dungsgängen ohne Maturita erheblich ge-
sunken ist, während der Prozentsatz der Teil-
nehmer an beruflichen Bildungsgängen, die
einen vollwertigen Abschluss des Sekund-
arbereichs II (mit Maturita) vermitteln, zu-
genommen hat. Der Prozentsatz der Schüler
im allgemein bildenden Sekundarbereich II
hat sich nach einem leichten Anstieg Mitte
der 1990er Jahre auf unter 20 % eingepen-
delt. Die Entscheidungen der jüngeren Ge-
neration sind offensichtlich sowohl durch
die traditionellen Präferenzen der tsche-
chischen Bevölkerung als auch durch die
der Arbeitgeber und das allgemeine Streben
nach einem höheren Bildungsabschluss, al-
so mindestens der Maturita, geprägt. Die
endgültige Entscheidung für einen Bil-
dungsweg wird zudem von verschiedenen
anderen Faktoren beeinflusst.

Der wichtigste Grund für die Wahl eines be-
ruflichen Bildungsgangs ohne Maturita ist
das Interesse am jeweiligen Fachgebiet (23
% aller Befragten), gefolgt von der Aussicht
auf eine gute berufliche Stellung oder gute
Bezahlung (11 bzw. 6 %). Andere genann-
te Gründe lassen sich zusammenfassen
unter „Einsicht in unzureichende Fähigkei-
ten für einen Maturita-Bildungsabschluss“
(20 %) oder Nichtbestehen der einschlägi-
gen Aufnahmeprüfung (10 %).

Insgesamt 67 % der Schüler in fachlich-tech-
nischen Bildungsgängen des Sekundarbe-
reichs II mit Maturita-Abschluss wählten die-
sen Weg, weil sie „eine Maturita haben woll-
ten“. Damit wählten sie einen höheren Bil-
dungsabschluss, der sowohl die Chancen
auf eine bessere berufliche Stellung als auch
den Hochschulzugang erleichtert. Andere
Gründe sind das Interesse an einem spezi-
ellen Fachgebiet (40 %) und gute Berufs-
aussichten (31 %).

Für das Gymnazium entscheiden sich Schüler,
die im Anschluss ein Hochschulstudium an-
streben. Ihr Anteil ist in der Tschechischen
Republik (mit Ausnahme von Prag) gering.
Das liegt unter anderem daran, dass berufli-
che Bildung in der Tschechischen Repu-
blik traditionell ein hohes Ansehen genießt
und berufliche Bildungsgänge mit Maturi-
ta als gleichwertig mit allgemein bildenden
Bildungsgängen (z. B. am Gymnazium) gel-
ten. Deshalb gehört die Tschechische Repu-
blik in Europa zu den Ländern mit dem höch-
sten Anteil an Jugendlichen in beruflichen
Bildungsgängen des Sekundarbereichs.

Während das Maturita-Zeugnis allgemein
bildender und beruflicher Schulen den Hoch-
schulzugang eröffnet, bietet der in Bil-
dungsgängen ohne Maturita erworbene be-
rufliche Befähigungsnachweis diese Mög-
lichkeit nicht. Absolventen können jedoch
in einem zweijährigen „Aufbaukurs“ die Ma-
turita erwerben und dann ein Studium auf-
nehmen. Theoretisch weist das Bildungssys-
tem also eine große vertikale Durchlässig-
keit auf. Allen Schülern, die die Pflichtschule
erfolgreich absolviert haben, steht also un-
abhängig vom gewählten Bildungsgang der
Weg zu einem Hochschulstudium offen. In
der Praxis wird diese Möglichkeit jedoch auf-
grund der Selektivität des Bildungssystems
und seiner begrenzten Kapazitäten, insbe-
sondere bei Bachelor- und Master-Studi-
engängen, nicht in vollem Umfang genutzt.

Bildungsabschlüsse und Wünsche
von Eltern und Kindern

In der tschechischen Bevölkerung besteht
eindeutig die Erwartung, dass die Kinder ei-
nen höheren Bildungsabschluss erwerben
sollten als ihre Eltern. Das ergaben ver-
schiedene Umfragen, bei denen die Anga-
ben über den Bildungsstand der Befrag-
ten, ihrer Eltern und deren Erwartungen be-
züglich der Bildungsabschlüsse ihrer Kinder

Anteile der Schüler im ersten Jahr der Abbildung 1
verschiedenen ISCED-3-Bildungsgänge (in  %)

Legende: FTS mit M = fachlich-technische Schulen mit Maturita
FTS ohne M = fachlich-technische Schulen ohne Maturita
BS mit M = berufliche Schulen mit Maturita
BS ohne M = berufliche Schulen ohne Maturita
Anmerkung: Das Jahr 1996 ist nicht enthalten, da die Daten wegen einer Systemanpassung nicht
mit denen anderer Jahre vergleichbar sind.
Quelle: Vojtěch, J.; Festová, J. Vývoj vzdělanostní a oborové struktury žáku° ve středním a vyšším 
vzdělávání v ČR a krajích a postavení mladých lidí na trhu práce 2002/03 [Die Entwicklung der Bil-
dungs- und Bildungsgangsstruktur in der beruflichen Bildung im Sekundar- und Tertiärbereich in
verschiedenen Regionen und die Position junger Menschen auf dem Arbeitsmarkt], NÚOV, 2003.

FTS ohne M BS ohne MFTS mit M BS mit M
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verglichen wurden (z. B. Burda et al., 2003).
Ein besonders starkes Interesse besteht an
Bildungsabschlüssen des Tertiärbereichs.
Nur knapp ein Drittel der Befragten, die ei-
nen Abschluss der Pflichtschule besitzen
oder einen beruflichen Bildungsgang ohne
Maturita absolviert haben und weniger als
10  % der Personen mit Maturita wären zu-
frieden, wenn ihre Kinder lediglich einen
Abschluss des Sekundarbereichs erwerben
würden. Alle anderen meinen, ihre Kinder
sollten einen Abschluss des Tertiärbereichs
erwerben (siehe die jeweils untersten Zei-
len in den Tabellen 4).

Aus den vorliegenden Durchschnittswerten
lassen sich die folgenden Erwartungen ab-
leiten: Der Abschluss eines beruflichen
Bildungsgangs ohne Maturita ist nur für 7
% der Bevölkerung als höchster Bildungs-
abschluss erstrebenswert; 29  % streben
für ihre Kinder eine Maturita aus einem aka-
demisch orientierten Bildungsgang an, der
hauptsächlich auf ein Hochschulstudium vor-
bereitet, und 64  % wünschen sich eine be-
rufliche Maturita. Wenn es nach den Wün-

schen der Eltern ginge, würden nur 20 %
der Bevölkerung keinen tertiären Bildungs-
gang aufnehmen, über 40 % der Eltern möch-
ten, dass ihre Kinder Bachelor-Studiengän-
ge oder Berufshochschulen besuchen, eben-
so viele wünschen sich, dass sie einen Ma-
ster-Studiengang absolvieren.

Die Eltern in der Tschechischen Republik
erwarten vom Bildungssystem Möglichkei-
ten, wie sie in vielen hoch entwickelten EU-
Staaten geboten werden. Die Erwartungen
sind höher gesteckt als die im nationalen
bildungspolitischen Programm (Weißbuch)
(5) formulierten Zielsetzungen, denen zu-
folge der Anteil der Studierenden im Ter-
tiärbereich auf 50 % steigen soll, von denen
die Hälfte ihren Bildungsweg mit einem Ba-
chelorgrad abschließt.

Bildungsmobilität

Die Diskrepanz zwischen diesen Erwartun-
gen und der Realität stellt sich nach einer
Analyse zur Bildungsmobilität, die im Rah-
men der SIALS (6)-Umfrage durchgeführt
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Beziehung zwischen dem Bildungsstand der Befragten und dem ihrer Eltern Tabelle 4
und Erwartungen für den Bildungsabschluss der eigenen Kinder

Bildungsstand des Befragten

Bildungsstand der Eltern Grundbildung Beruflicher Sekundarbereich Gymnazium Berufshochschule BACH MAG Gesamt

des Befragten ohne M mit M

Grundbildung 40 39 20 1 1 0 1 100

Sekundarbereich II ohne Maturita 12 47 34 3 1 1 2 100

Sekundarbereich II mit Maturita 9 17 54 11 1 1 7 100

Tertiärbereich 10 12 30 12 7 4 26 100

Gesamt 13 35 38 6 1 1 6 100

Beziehung zwischen dem Bildungsstand der Befragten und dem ihrer Eltern
und Erwartungen für den Bildungsabschluss der eigenen Kinder

Für das Kind der Befragten erwarteter Bildungsabschluss

Bildungsstand des Befragten Grund    Beruflicher                    Gymnazium Gesamt Kein Berufshoch- BACH MAG
bildung Sekundarbereich Bildungsgang schule

ohne M mit M 4-jährig länger im
Tertiärbereich

Grundbildung 1 25 58 7 10 100 28 33 11 29

Sekundarbereich II ohne Maturita 0 11 68 11 10 100 29 35 14 22

Sekundarbereich II mit Maturita 0 2 66 13 19 100 8 23 19 50

Tertiärbereich 1 0 44 17 38 100 1 5 14 80

Gesamt 0 7 64 12 17 100 17 26 16 41

Quelle: Burda,V.; Festová,J.; Úlovcová,H.; Vojtěch,J. Př ístup mladých lidí ke vzdělávání a jejich profesní uplatnění [Einstellungen junger 
Menschen zu Bildung und Berufslaufbahn]. NÚOV, 2003
Anmerkung:
M = Maturita
BACH = Bachelor-Abschluss
MAG = Magister-Abschluss

(5) Nationales Programm zur Ent-
wicklung der Bildung (Weißbuch),
Prag, Mo EYS, 2001.
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wurde, anders dar. Langfristig verringert sich
bzw. stagniert in der Tschechischen Repu-
blik die Wahrscheinlichkeit, dass ein Sohn
einen höheren Bildungsabschluss erreicht
als sein Vater, bzw. dass eine Tochter einen
höheren Bildungsabschluss erreicht als ihre
Mutter. Das ergibt ein Vergleich der Bil-
dungsmobilität in verschiedenen Alters-
gruppen. Die Tschechische Republik gehört
zu den europäischen Ländern, in denen die
Wahrscheinlichkeit der Bildungsmobilität in
der jüngsten Generation (bis 35 Jahre) am
geringsten ist. Während in den in der SIALS-
Studie erfassten Ländern (siehe folgende Ab-
bildung) durchschnittlich 35 % der Männer
der jüngsten Generation einen höheren Bil-
dungsabschluss erreichten als ihre Eltern,
lag dieser Prozentsatz in der Tschechischen
Republik nur bei 26 %. Kaum besser se-
hen die Daten bei den tschechischen Frau-
en in der Altersgruppe bis 35 Jahre aus, von
denen nur 31 % einen höheren Bildungs-
abschluss hatten als ihre Mütter, während
der Durchschnitt in den anderen Ländern
bei 45 % lag.

Eine geringe Aufwärtsmobilität wirkt sich
ungünstig auf die Effizienz der Nutzung des
Humankapitals in verschiedenen Genera-
tionen und die Entwicklung von Begabun-
gen aus, die nicht unbedingt vom kulturel-
len und bildungsbezogenen Hintergrund des
Familienumfelds abhängen müssen.

Forschungsarbeiten aus den Jahren 1996
und 1997 (Pru° ša, Pru° šová, 1997) haben ge-
zeigt, dass der wichtigste Einflussfaktor auf
den von Kindern erreichten Bildungsab-
schluss der Bildungsstand ihrer Eltern ist (er
erklärt 27 % der diesbezüglichen Unter-
schiede). Gleichzeitig wird der Einfluss an-
derer (kultureller, wirtschaftlicher) Fakto-
ren durch den Bildungsstand der Eltern ver-
ringert. Das bestätigt, dass der Bildungsweg
der Kinder in hohem Maß von ihrem fa-
miliären Hintergrund abhängt (7). Für Kin-
der aus der obersten Gruppe liegt die Wahr-
scheinlichkeit, ein Hochschulstudium zu ab-
solvieren, zwanzigmal höher als für Kinder
der untersten Gruppe. Finanzielle Erwä-
gungen sind nicht das größte Hindernis für
den Hochschulzugang. Das zeigt sich dar-
an, dass zwar in der Gruppe der Kinder in
tertiären Bildungsgängen Familien mit sehr
unterschiedlichem Bildungsstand vertre-
ten sind, dass aber innerhalb dieser nach
Bildungsstand unterschiedenen Gruppen
das Familieneinkommen keine wesentliche
Rolle spielt.

Die schwache intergenerationelle Bil-
dungsmobilität liegt in der Konzeption des
tschechischen Bildungssystems auf allen
Ebenen begründet. Das Schulsystem ten-
diert eher dazu, Ungleichheiten für Kinder
mit weniger kultiviertem und gebildetem
Hintergrund zu reproduzieren statt sie aus-
zugleichen. Zu den Gründen gehören die
Zulassungsverfahren in Sekundarschulen
und Hochschulen und die Ausrichtung des
Unterrichts auf eine einseitige Vermittlung
enzyklopädischen Wissens. Dies erfordert
mehr Beschäftigung mit dem Lernen zu-
hause und begünstigt Kinder aus gebilde-
ten und kultivierteren Familien. Die TIMSS-
Studie (8) hat gezeigt, dass die Testergeb-
nisse schon bei dreizehnjährigen Kindern
weitgehend mit dem Bildungsstand ihrer El-
tern zu erklären sind (9). Die starke Selek-
tivität des tschechischen Bildungssystems
wird durch die mangelnden Kapazitäten im
Hochschulbereich verstärkt. Alle diese Fak-
toren verschärfen den Wettbewerb zu un-
gunsten der Kinder aus weniger gebildeten
Familien.

Bildungsmobilität in den Altersgruppen Abbildung 2
bis 35, 35 - 50 und über 50 Jahre

Frauen

Männer

Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick, 2000

über 50 unter 3535 - 50 

Durchschnitt
SIALS Finnland Niederlande Irland Tschech.

Republik

Durchschnitt
SIALS Finnland Niederlande Irland Tschech.

Republik

über 50 unter 3535 - 50 

(6) International adult literacy sur-
vey, 1998 (Zweite internationale Stu-
die zu den Grundfertigkeiten von
Erwachsenen).

(7) In der Studie wurden die Fami-
lien anhand wesentlicher Faktoren
in sechs Kategorien eingeteilt: stati-
sche Arbeiterfamilie, ehrgeizige 
Arbeiterfamilie, nicht entwickelte
Mittelstandsfamilie, stabile Mittel-
standsfamilie, Unternehmerfamilie,
Akademikerfamilie.

(8) TIMSS - Dritte internationale Ma-
thematik- und Naturwissenschafts-
studie.

(9) Dies erklärt 38 % der Varianz. In
den EU-Staaten bewegt sich die
Schwankungsbreite zwischen 20 und
30 %.

Journal DE Nr 33.qxd  23-05-05  10:23  Page 41



Einstellungen zur beruflichen
Weiterbildung

Angesichts der geringen intergenerationel-
len Mobilität und des eingeschränkten Zu-
gangs zur Hochschulbildung könnte man
ein starkes Interesse an beruflicher Weiter-
bildung erwarten. Die Beteiligungsquote an
der Weiterbildung ist in der Tschechischen
Republik jedoch relativ gering (etwa 27 %).
Sie liegt höher als in anderen Ländern Mit-
tel- und Osteuropas (in Ungarn beträgt sie
18 %, in Polen 14 %), aber nur halb so hoch
wie in einigen anderen Mitgliedstaaten 
(z. B. 55 % in Finnland, 42 % in Deutsch-
land) (10). Wie in anderen Ländern auch be-
steht ein Zusammenhang zwischen dem In-
teresse an Weiterbildung und der eigenen
Bildung. Die Unterschiede sind in der Tsche-
chischen Republik jedoch stärker ausgeprägt:
Die am niedrigsten qualifizierten Personen
(Abschluss des Sekundarbereichs I), die am
Arbeitsmarkt die größten Schwierigkeiten
haben, zeigen viel weniger Interesse an Bil-
dung als in anderen EU-Ländern.

Die Bereitschaft, sich beruflich weiterzu-
bilden, zeigt sich auch darin, wie wichtig
die Befragten das einschätzen, was sie in
der Schule gelernt und was sie sich in der
beruflichen Praxis und Weiterbildung ange-
eignet haben. Wie Forschungsergebnisse
(SIALS, 1998) zeigen, bewerten die Tsche-
chen in Weiterbildung und Praxis erwor-
bene Kompetenzen als gleich wichtig wie
in der Schule erworbenes Wissen. Für die
Arbeitskräfte in der EU ist jedoch Weiterbil-
dung nützlicher als das Schulwissen. In der
ISSP-Studie gaben etwa 27 % aller tschechi-

schen Befragten - der höchste Anteil in al-
len teilnehmenden Ländern - an, die Kennt-
nisse aus Schule und Erstausbildung seien
wichtiger als das, was sie in der Praxis und
in Weiterbildungsmaßnahmen gelernt hät-
ten. Das lässt darauf schließen, dass die
Tschechen im Gegensatz zu anderen Natio-
nen den Nutzen der Weiterbildung als we-
niger wichtig einschätzen.

Die Tatsache, dass Schule und Erstausbil-
dung für die berufliche Laufbahn als wich-
tiger angesehen werde als Weiterbildung,
zeigt sich auch in den Einstellungen jun-
ger Menschen zu berufsbegleitenden Bil-
dungsmaßnahmen. Umfragen bei jungen Ar-
beitnehmern (Burda et al., 2003) haben ge-
zeigt, dass die Bedeutung der Weiterbildung
für die berufliche Leistung zwar allgemein
anerkannt wird (über die Hälfte der Befragten
waren dieser Meinung), aber nur ein be-
scheidener Anteil der Arbeitnehmer tatsäch-
lich daran teilnehmen. Drei Viertel der jun-
gen Erwerbsbevölkerung beteiligen sich nicht
oder nur sporadisch an Weiterbildungs-
maßnahmen. Die restlichen 25 % verbrin-
gen weniger als 12 Stunden jährlich mit Wei-
terbildungsaktivitäten - also nicht einmal ei-
ne Stunde pro Monat.

Die persönliche Motivation zur Weiterbil-
dung ist gering: Zwei Drittel der jungen Ar-
beitnehmer, die an Weiterbildungsmaßnah-
men teilnehmen, tun dies auf Veranlas-
sung des Arbeitgebers. Die passive Einstel-
lung zum Weiterlernen und zur Verbesse-
rung von Kenntnissen und Kompetenzen
zeigt sich in den Antworten, mit denen die
Nichtbeteiligung begründet wird. Ein großer
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Was ist wichtig für die Berufschancen? Tabelle 5

Weiterbildung und Praxis wichtiger Beide gleich wichtig Schule wichtiger

Frankreich 64,26 31,08 4,65

Italien 56,72 31,30 11,97

Schweden 55,95 35,72 8,32

Slowenien 52,44 37,97 9,59

Norwegen 51,40 38,45 10,16

Deutschland (alte Bundesländer) 50,98 38,16 10,86

Deutschland (neue Bundesländer) 47,13 42,15 10,73

Zypern 40,89 47,70 11,41

Spanien 32,49 51,89 15,62

Portugal 32,38 50,92 16,70

Ungarn 28,30 59,00 12,70

Tschechische Republik 24,07 49,25 26,68

Quelle: International social survey programme (ISSP), 1997

(10) Quelle: Bildung auf einen Blick,
OECD, 2002 - Daten aus dem In-
ternational Adult Literacy Survey
1994 - 98.
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Teil der jungen Menschen hält Weiterbildung
nicht für notwendig (fast 13 % der Personen
mit einem Abschluss des Tertiärbereichs und
über 32 % der Befragten mit Berufsbil-
dungsabschluss) oder geben als Grund an,
ihnen sei die Möglichkeit nicht angeboten
worden (41 % Hochschulabsolventen und
51 % der Befragten mit Abschluss der Grund-
bildung). Bei Personen mit höherem Bil-
dungsstand ist die Motivation stärker, teil-
weise sind auch Frauen stärker motiviert als
Männer. Bevölkerungsgruppen mit höherem
Bildungsstand nehmen häufiger an Weiter-
bildungsmaßnahmen teil und verwenden
auch mehr Zeit dafür. Dies verschärft ver-
mutlich die Unterschiede zwischen den Be-
völkerungsgruppen mit unterschiedlichem
Bildungsstand. Außerdem bestätigt es wohl
die Feststellung, dass gerade bei denjenigen,
die ihre Kenntnisse und Fähigkeiten für aus-
reichend halten, ein besonderer Weiterbil-
dungsbedarf besteht.

Schlussfolgerungen

Die Einstellungen der tschechischen Be-
völkerung zur Bildung scheinen sehr po-
sitiv zu sein, auch wenn sie unterdurch-
schnittlich häufig als Faktor angesehen wird,
der zum Lebenserfolg beiträgt. Das zeigt
auch die deutliche Steigerung der Beteili-
gungsquote an der Erstausbildung Anfang
der 1990er Jahre - trotz der begrenzten Ka-
pazitäten des Tertiärbereichs - und die ver-
änderte Struktur der Bildungswege. Ju-
gendliche bevorzugen eindeutig Bildungs-
gänge des Sekundarbereichs mit Maturi-
ta-Abschluss (ISCED 3A), die den Übergang

in den Tertiärbereich ermöglichen, gegenüber
beruflichen Bildungsgängen ohne Maturi-
ta (ISCED 3B).

Zudem überschätzt die tschechische Bevöl-
kerung den Wert der Erstausbildung und ih-
re Bedeutung für die Beschäftigungschan-
cen und unterschätzt die Weiterbildung. Das
belegen die geringe individuelle Motivation
und die geringe Beteiligungsquote in der
Weiterbildung. Einer der Gründe liegt dar-
in, dass die Arbeitgeber Befähigungsnach-
weise aus der Weiterbildung nicht als gleich-
wertig mit Abschlüssen aus der Erstausbil-
dung anerkennen, was das Prestige der Wei-
terbildung schmälert. Die tschechische Bil-
dungspolitik steht vor der großen Aufga-
be, die Qualität des lebenslangen Lernens
und die Beteiligungsquote an entsprechen-
den Maßnahmen zu steigern und eine Ver-
bindung zwischen Erstausbildung und Wei-
terbildung zu schaffen.

Das tschechische Bildungssystem ist sehr se-
lektiv, was sich an der geringen intergene-
rationellen Bildungsmobilität und dem nach-
weislichen Einfluss des sozialen Status der
Herkunftsfamilie auf die Schullaufbahn zeigt.
Die Eltern setzen hohe Erwartungen in die
Bildung ihrer Kinder, die einen höheren Bil-
dungsabschluss erreichen sollen als sie selbst.
Damit diese Erwartungen sich erfüllen kön-
nen, muss vor allem der Tertiärbereich er-
heblich ausgebaut werden. Außerdem sind
verschiedene qualitative Maßnahmen erfor-
derlich, um Hindernisse abzubauen, die ei-
nem gleichberechtigten Zugang zur Bildung
entgegenstehen.
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Bewertung der Bedeutung der Weiterbildung für die Arbeitsleistung / Tabelle 6
Einstellungen junger Erwerbspersonen nach Bildungsstand

Für die Arbeitsleistung Bildungsstufe

ist Weiterbildung: Grundbildung Sekundarbereich II ohne Maturita Sekundarbereich II mit Maturita Tertiärbereich

auf jeden Fall wichtig 41,5 8,9 26,7 48,6

eher wichtig 41,5 31,3 38,8 41,6

eher unwichtig 33 44,3 26,1 9,7 

keinesfalls wichtig 25,4 15,5 8,4 9,7

Anmerkung: Angesichts der niedrigen Zahlen wurden die positiven Antworten für die Bildungsstufe „Grundbildung“ und die negativen Antworten für
die Stufe „Tertiärbereich“ zusammengefasst.
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v ČR a v krajích ČR a postavení mladých lidí na
trhu práce 2002/03 [Die Entwicklung der Bildungs-
und Bildungsgangsstruktur in der beruflichen Bil-
dung im Sekundar- und Tertiärbereich in der TR
und in verschiedenen Regionen und die Position
junger Menschen auf dem Arbeitsmarkt 2002/03],
Praha: Národní ústav odborného vzdělávání, 2003
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Historischer Überblick

Bis 1918 verlief die Entwicklung der beruf-
lichen Bildung in Slowenien parallel zu Öster-
reich, da die meisten slowenischen Gebie-
te zur österreichisch-ungarischen Monarchie
gehörten. Vor nicht allzu langer Zeit erzählten
einem ältere Leute noch, wie ihre Großvä-
ter entweder von den Eltern auf den auf
Selbstversorgung ausgerichteten Bauernhö-
fen, auf denen sie geboren waren, oder aber
von Handwerksmeistern in deren Werkstatt
ausgebildet wurden. Die Ausbildungsmög-
lichkeiten in Schulen waren ziemlich be-
grenzt. Wer es zu etwas bringen wollte, muss-
te sich auf Wanderschaft begeben und ein
paar Jahre lang bei verschiedenen Hand-
werkern arbeiten, bevor er seinen eigenen
Betrieb eröffnen und selbst Meister werden
konnte. Die Zahlen der Auszubildenden las-
sen sich anhand der Zahlen der Arbeiter in
Industrie und Handwerk in den beiden wich-
tigsten slowenischen Regionen Kranjska und
Süd-Štajerska in den Jahren 1825 und 1912
schätzen (siehe Tabelle 1).

Zwischen den beiden Weltkriegen, als die
meisten slowenischen Gebiete zum ersten
jugoslawischen Staat gehörten, wurde die
berufliche Bildung sowohl am Arbeitsplatz
als auch in beruflichen Vollzeitschulen er-
worben (hauptsächlich in den Bereichen
Handel, Landwirtschaft und Handwerk). Die
Zahl der jugendlichen Auszubildenden war
ziemlich gering. 1931 waren 61 % der Er-
werbsbevölkerung Landwirte (Kramberger,
1999, S. 55, 160), die ihre Kinder nur selten
nach der allgemein bildenden Pflichtschule
noch auf eine Berufsschule schickten.

Nach dem Zweiten Weltkrieg blieb Sloweni-
en eine der Teilrepubliken Jugoslawiens. Vor

1990 beeinflussten zwei wesentliche Fakto-
ren die berufliche Bildung: Zum einen die ra-
sche Industrialisierung, erkennbar am Anteil
der Erwerbsbevölkerung im Sektor Land-
wirtschaft, der von 61 % im Jahr 1931 auf
26 % im Jahr 1971 und 15 % im Jahr 1991 fiel,
zum anderen das kommunistische Regime,
das darauf abzielte, Regulierung durch den
Markt in allen Bereichen einschließlich Be-
schäftigung und Ausbildung durch Planwirt-
schaft zu ersetzen.

Nach Tome (1998) dauerte die erste Ent-
wicklungsphase nach dem Zweiten Welt-
krieg bis zum Ende der 1960er Jahre. Zunächst
wurde das alte duale System beibehalten, in
dem die Auszubildenden zwei Tage pro Wo-
che zur Schule gingen und vier Tage bei
ihrem Arbeitgeber arbeiteten. Staatliche Stel-
len legten die Normen fest und regelten die
Aufgaben von Lehrlingen, Schulen und Ar-
beitgebern. So erhielten die Lehrlinge bei-
spielsweise einen bescheidenen Lohn, und
ihre Arbeitgeber mussten sie nach dem er-
folgreichen Abschluss der Lehre zumindest
eine gewisse Zeitlang weiterbeschäftigen.
Die Kammern übernahmen die Organisa-
tion der einschlägigen Prüfungen. Allmäh-
lich jedoch fand die Ausbildung immer häu-
figer in den Werkstätten der Schulen und
seltener beim Arbeitgeber statt. Anstelle der
Ausbildung am Arbeitsplatz wurde 1968 ein
Praktikum eingeführt, um den Übergang von
der Schule zum Arbeitsplatz zu erleichtern.

In der 1970er Jahren setzte sich die Ent-
wicklung hin zur schulisch orientierten Aus-
bildung fort. Es zeigte sich eine Tendenz zur
Vereinheitlichung der Sekundarbildung: In
der beruflichen Bildung wurde mehr Allge-
meinwissen vermittelt. Zugleich zielten die
allgemeinen Bildungsgänge ebenfalls auf
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Reaktion auf das 
nachlassende Interesse
an beruflicher Bildung
in Slowenien

Der Artikel vermittelt einen
Überblick über die wichtigsten
Aspekte der Entwicklung beruf-
licher Bildung in Slowenien
während der Übergangszeit. Er
zeigt, wie das duale System nach
und nach durch ein schulbasiertes
System ersetzt wurde, und wel-
che Schwierigkeiten nun mit sei-
ner Neueinführung verbunden
sind. Er stellt auch fest, dass sich
bei der jüngeren Generation trotz
der durch den EU-Beitritt beein-
flussten Modernisierung der Be-
rufsbildung eine Abkehr von die-
ser hin zur allgemeinen Bildung
feststellen lässt, die den Weg zur
Hochschulbildung und zu größe-
rer sozialer Mobilität ebnet. Die-
ser Trend lässt sich mit ver-
schiedenen Faktoren wie der
Wertschätzung von Arbeit, dem
Wachstum des Dienstleistungs-
sektors, dem Bevölkerungs-
schwund und dem Schulnetz er-
klären. Die berufliche Bildung
muss sich durch weitere Moder-
nisierung, mehr Übergangs-
möglichkeiten zur Hochschul-
bildung, ein verstärktes Infor-
mations- und Beratungsangebot
und eine stärkere Öffnung für
Erwachsene und Migranten die-
sem Wandel stellen.
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den Erwerb spezifischer Qualifikationen ab,
um den Übergang in den Beruf und nicht
nur in die weiterführende Bildung zu er-
leichtern. Von den Jugendlichen wurde er-
wartet, dass sie früher in das Berufsleben
eintraten und dass sie später wieder zur Schu-
le gingen. Als in den 1980er Jahren die so-
genannte laufbahnorientierte Berufsbildung
eingeführt wurde, unterstrichen die Refor-
mer erneut die Bedeutung der Ausbildung
im realen Arbeitsumfeld. Dieser Ansatz wur-
de jedoch nicht umgesetzt, da die schulisch
orientierte Ausbildung keine ausreichenden
Grundlagen für die praktische Ausbildung
vermittelte und da die staatlichen Betriebe
immer tiefer in die Krise gerieten und wirt-
schaftlich nicht mehr in der Lage waren, Aus-
bildungsplätze bereitzustellen. Zudem wa-
ren kleine Privatunternehmen und Hand-
werker nicht zur Ausbildung berechtigt. Die
berufliche Bildung wurde stärker als je zu-
vor schulisch ausgerichtet und vom Arbeits-
umfeld losgelöst. Dennoch zielte die Politik
darauf ab, 70 % der jungen Menschen in den
beruflichen Schulen zu halten (Tome, 1998).

Die vereinheitlichte Sekundarbildung wur-
de von verschiedenen Seiten kritisiert. Es
hieß, aufgrund der Abschaffung der allge-
mein bildenden Sekundarschule (Gimna-
zija) habe die Qualität der Allgemeinbil-
dung nachgelassen. Die Schüler seien nicht
ausreichend auf die weiterführende Aus-
bildung an einer Universität vorbereitet.
Gleichzeitig waren auch die Arbeitgeber un-
zufrieden mit dem Kenntnisstand der Ab-
solventen von Sekundarschulen. Eine Indi-
vidualerhebung in verschiedenen Beschäf-
tigungszweigen zur Zahl der Befragten, die

einschlägige Qualifizierungsprogramme ab-
geschlossen hatten, ergab einen Rückgang
von 38,8 % im Jahr 1981 auf 34,8 % im Jahr
1991 (Kramberger, 1999, S. 63). Diese Zah-
len sind ein Hinweis auf die mangelnde
Übereinstimmung zwischen beruflicher Qua-
lifikation und Arbeitsplatzanforderungen.
Aufgrund dieser Defizite wurden Ende der
1980er Jahre nach und nach die Gimnazi-
ja und die duale Berufsbildung wieder ein-
geführt, die sich am Bedarf kleiner Privat-
unternehmen orientierte. So sah die Be-
rufsbildung aus, als Slowenien 1991 unab-
hängig wurde.

Zusammenfassend bedeutet dies, dass sich
die berufliche Bildung in den 45 Jahren nach
dem Zweiten Weltkrieg tendenziell vom dua-
len System weg entwickelte, in dem die pri-
vaten Arbeitgeber eine wichtige Rolle ge-
spielt hatten. Dies war verständlich, da der
Privatsektor der kleinen Produzenten durch
die Konfiszierung des Privateigentums, durch
administrative Hindernisse für das private
Unternehmertum und durch die Ausdeh-
nung der staatseigenen Industrie an den
Rand gedrängt wurde. In den neuen Indus-
triebetrieben wurden relativ einfache Pro-
duktionstechniken angewandt, für die
hautsächlich ungelernte oder angelernte Ar-
beitskräfte und nur wenig Ausbildung er-
forderlich waren. Es wurde der Eindruck er-
weckt, dass die begrenzten Qualifikationen,
die für diese einfachen industriellen Tätig-
keiten erforderlich waren, entweder in Schul-
werkstätten oder bei der Einstellung am Ar-
beitsplatz erworben werden könnten. Außer-
dem war die schulisch orientierte Berufs-
bildung leichter zu organisieren und zu pla-
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Zahl der Arbeiter in Industrie und Handwerk in den Tabelle 1
Regionen Kranjska und Süd-Štajerska in den Jahren 1825 und 1912

Regionen 1825 1912

Kranjska 6 633 36 230

Süd-Štajerska 22 702 42 333

Quelle: Šorn, 1974

Verteilung der Erwerbsbevölkerung in Slowenien nach Tabelle 2
Wirtschaftssektoren im Zeitraum 1931 - 2000, in %

1931 1971 1991 2000

Landwirtschaft 61 26 15 11

Industrie 21 34 45 38

Dienstleistungen 18 40 40 51

Quelle für 1931 und 1971: Kramberger, 1999, S. 160
Quelle für 1991 und 2000: Ignjatović, 2002, S. 180
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nen und sowohl für den Staat als auch für
die Unternehmen billiger als die duale Aus-
bildung.

Die berufliche Bildung in der
Transformationsphase

Umgestaltung durch gesetzliche
Maßnahmen

In den ersten Jahren der Transformation wur-
den allgemeine und berufliche Bildung wie-
der deutlicher unterschieden. Diese Ent-
wicklung wurde schließlich 1996 mit dem
neuen Bildungsgesetz (www.mszs.si/eng/)
kodifiziert. Hauptmerkmale des neu einge-
führten Systems sind ein hohes Maß an Zen-
tralisierung und ein größeres Angebot an
Bildungswegen. Aus Abbildung 1 wird deut-
lich, dass es jetzt einerseits die allgemein bil-
denden Gimnazija gibt, die die Schüler auf
ein Universitätsstudium vorbereiten, und an-
dererseits das duale System, das für die ver-
schiedenen in kleinen Werkstätten und in
der Industrie benötigten Berufe ausbildet.
Außerdem kann man berufliche Gimnazi-
ja, technische Schulen und die schulisch ori-
entierte berufliche Bildung besuchen. Nach
vier Jahren Sekundarbildung ist es zudem
möglich, eine weiterführende Ausbildung
an den neuen Fachhochschulen anzusch-
ließen (The Education, 2000). Dies mag in
einem kleinen Land, in dem die Jahrgangs-
kohorte der jungen Menschen vor zwei Jahr-
zehnten mehr als 30 000 Personen betrug,
aber inzwischen auf weniger als 20 000
zurückgegangen ist (SO, 2003), als eine Über-
fülle an Angeboten erscheinen.

Besonderer Wert wird auf das partner-
schaftliche duale System gelegt, das schon
vor Ende der 1980er Jahre sein Comeback
erlebte. Dies geschah aus drei miteinander
zusammenhängenden Gründen:

❑ aufgrund des starken Einflusses der deut-
schen und österreichischen Bildungstradi-
tion;

❑ aufgrund der positiven Erinnerungen an
das früher und in der ersten Phase nach dem
Zweiten Weltkrieg vorhandene duale Sys-
tem;

❑ aufgrund des zunehmenden Einflusses
des Privatsektors, d. h. insbesondere der
kleinen Unternehmer und Handwerker, die
über ihre Handwerkskammern die Wie-
dereinführung forderten.

Mit der Curricularreform wurde 1996 be-
gonnen (Izhodišča..., 1996). Ziel war die
Modernisierung der Lehrprogramme ein-
schließlich der Einführung moderner Lehr-
methoden und einer besseren Anpassung
an den Bedarf des Arbeitsmarktes. Leider
aber änderte sich in der Berufsbildung nicht
viel. Die Reform konsolidierte nur die „dop-
pelte Dualität“ der beruflichen Bildung, 
d. h., dass duale Ausbildungsgänge, bei de-
nen Ausbildung beim Arbeitgeber mit Un-
terricht in der Schule kombiniert wurde,
neben schulisch orientierten Ausbildungs-
gängen bestanden, bei denen der Schwer-
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punkt auf schulischem Unterricht lag und
die praktische Ausbildung in Schulwerk-
stätten stattfand. Das Modell für beide Aus-
bildungs-typen ist sehr stark von den Be-
fürwortern der Allgemeinbildung beein-
flusst, mit der Folge, dass in den dualen be-
ruflichen Bildungsgängen etwa 18 % der
Zeit den so genannten allgemein bilden-
den Fächern und etwa 15 % dem berufs-
kundlichen Unterricht gewidmet ist. In den
schulisch orientierten Ausbildungsgängen
liegen die entsprechenden Zahlen bei 29 %
bzw. 28 % (Mavsar, 1998; Izhodišča..., 1996).
Kritiker der beruflichen Schulen werfen ih-
nen vor, sie seien eine Art Gimnazija auf
niedrigerem Niveau, die zudem eine eher
schmalbrüstige berufliche Bildung vermit-
telten. Außerdem haben sich die Lehrme-
thoden kaum geändert.

Die europäische Dimension

Slowenien bewarb sich Mitte der 1990er Jah-
re um die Mitgliedschaft in der Europäischen
Union. Dies erforderte bestimmte wirt-
schaftliche, soziale und politische Anpas-
sungen. Daher zielte ein wichtiger Teil von
zwei 1998 auf den Weg gebrachten PHARE-
Programmen (PHARE MOCCA, 2000) darauf
ab, die berufliche Bildung und die Erwach-
senenbildung zu evaluieren und weiter zu
entwickeln. Eine von verschiedenen slowe-
nischen und ausländischen Experten durch-
geführte und von der Europäischen Stiftung
für Berufsbildung geleitete kritische Bewer-
tung der beruflichen Bildung gelangte zu
den folgenden Ergebnissen:

❑ In Slowenien waren Bildung und Aus-
bildung, einschließlich der beruflichen Bil-
dung, zu stark zentralisiert und zu sehr auf
nationaler Ebene bis ins Einzelne geregelt.
Die berufliche Bildung war nur unzureichend
auf den Bedarf der Arbeitgeber ausgerich-
tet, die entsprechende Anpassung dauerte
zu lange.

❑ Die Berufsbildungsgänge waren nach
wie vor sehr traditionell angelegt und setz-
ten sich aus drei Blöcken zusammen: aus
allgemein bildenden Fächern wie Mathe-
matik, Physik, Fremdsprachen und Mutter-
sprache, Geschichte und Geografie; berufs-
kundlichen Fächern, die Kenntnisse auf bes-
timmten beruflichen Gebieten vermittelten,
und der praktischen Ausbildung in Schul-
werkstätten und/oder beim Arbeitgeber. Die-
se Blöcke waren untereinander nur unzu-
reichend verbunden. Lehrplanaufbau und

Frontalunterricht konnten die erforderliche
Wissensintegration bzw. die Entwicklung
von Schlüsselkompetenzen und beruflichen
Kompetenzen wie z. B. Problemlösefähig-
keit, Kommunikation und Lernfertigkeiten
nicht vermitteln. Damit blieb die Lernmoti-
vation gering.

❑ Die Berufsbildungsgänge waren primär
für junge Menschen und nicht für Erwach-
sene konzipiert, die es sich nur selten leis-
ten können, drei oder mehr Jahre lang oh-
ne Unterbrechung zur Schule zu gehen. Zu-
dem wurden außerhalb der formalen Bil-
dung erworbene Kenntnisse und Fertigkei-
ten weder öffentlich noch in den Schulen
anerkannt.

❑ Obwohl die dualen und die schulisch
orientierten Ausbildungsgänge zum selben
beruflichen Abschluss führten, erwarben die
jeweiligen Teilnehmer unterschiedliche Kennt-
nisse und Kompetenzen.

Als unmittelbares Ergebnis der Evaluierung
der beruflichen Bildung richtete das Minis-
terium für Arbeit, Familie und soziale An-
gelegenheiten eine Expertengruppe ein, die
das Gesetz über nationale berufliche Quali-
fikationen erarbeitete (Zakon..., 2003), das
im Herbst 2000 vom Parlament verabschie-
det wurde. Zweck dieses Gesetzes ist es,
Verfahren festzulegen, durch die nationale
berufliche Normen entwickelt und überprüft
und insbesondere informell und nicht for-
mal erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten
von Personen, die diesen Normen entspre-
chen, offiziell anerkannt werden. Die na-
tionalen beruflichen Normen dienen darü-
ber hinaus als Grundlage für die Erstellung
von Programmen für Berufsbildungsgän-
ge. Künftig sind zum Erwerb derselben Qua-
lifikation zwei Wege möglich: der formale
Bildungsweg in der Schule oder im dualen
System oder die Zertifizierung vorhandener
Kenntnisse. Da Berufsbildungsgänge in der
Regel auf mehr als einer beruflichen Norm
aufbauen, können bestimmte öffentlich an-
erkannte Qualifikationen, die Personen in
ihren Bildungsgang mitbringen, in der je-
weiligen Schule anerkannt werden, wenn
sie Teil des geplanten Berufsbildungsgangs
sind. Ebenso sollten - wenn Schüler einen
Bildungsgang vorzeitig abbrechen - ihre
in der Schule erworbenen Kenntnisse bei
der Zertifizierung nationaler Qualifikationen
berücksichtigt werden. Zertifizierte Quali-
fikationen führen jedoch nicht automatisch
zu einem höheren Bildungsabschluss. Dies
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setzt vielmehr den weiteren Besuch einer
Schule mit allgemein bildendem Schwer-
punkt voraus.

Die Durchführung des Gesetzes über na-
tionale berufliche Qualifikationen benötig-
te zwei Jahre, unter anderem deshalb, weil
einige neue Einrichtungen erforderlich wa-
ren, um es umzusetzen, und weil Anstren-
gungen unternommen wurden, um die von
Arbeitgebern und Gewerkschaften aufge-
worfene Frage nach den Kosten zu klären.
2003 war das System vollständig funk-
tionsfähig, d. h., es wurden eine größere
Zahl neuer beruflicher Normen angenom-
men und die ersten nationalen Qualifika-
tionen zertifiziert und auf Gebieten wie der
pharmazeutischen Verarbeitung, der häusli-
chen Pflege und der spezialisierten land-
wirtschaftlichen Erzeugung vergeben.

Die Evaluierung durch das PHARE-MOCCA-
Programm führte außerdem dazu, dass der
Nationale Rat für berufliche Bildung be-
schloss, neue Leitlinien für die Entwicklung
von Berufsbildungsgängen zu erarbeiten,
die im Herbst 2001 angenommen wurden
(Izhodišča..., 2001). Die neuen Leitlinien ver-
langen, dass in der Berufsbildung ganz neue
Formen der Lehrplanerstellung und des Un-
terrichts eingeführt werden. Die vier wich-
tigsten Veränderungen sind die folgenden:

❑ Öffnung der Curricula, sodass etwa 
20 % der Berufsbildungsprogramme nicht
auf nationaler Ebene festgelegt, sondern von
den Schulen selbst in Zusammenarbeit mit
ihren regionalen und/oder Branchenpart-
nern erarbeitet werden. Ziel dieser Maß-
nahme ist es, die Berufsbildungsgänge an
den Bedarf der Arbeitgeber anzupassen und
gleichzeitig bestimmte gemeinsame Stan-
dards aufrechtzuerhalten sowie raschere Än-
derungen ohne zeitaufwendige Verfahren
auf nationaler Ebene zu ermöglichen.

❑ Vermittlung integrierter Kenntnisse und
Fertigkeiten, um die Schüler zum Erwerb der
Kompetenzen zu befähigen, die sie brau-
chen, um Probleme in realen Arbeits- und
Lebenssituationen zu lösen. Dies umfasst die
Abkehr vom Modell der fächerorientierten
Curricula zugunsten einer Reihe von Lern-
situationen, in denen praktische Ausbildung
und theoretische Erläuterung gleichzeitig er-
folgen können. Dieser Ansatz soll diejeni-
gen Schüler motivieren, die sich vom Fron-
talunterricht nicht motivieren lassen.

❑ Modularisierung der Ausbildungsgänge,
so dass für jede berufliche Norm, auf die 
sich ein Ausbildungsgang stützt, ein Modul
bereitgestellt wird. Durch die Modularisie-
rung soll Schülern - und insbesondere au-
ch Erwachsenen - die Möglichkeit eröffnet
werden, ihre Ausbildung Schritt für Schritt
zu absolvieren, in bestimmte Ausbildung-
sgänge ein- und ohne Verluste auch wieder
auszusteigen, Module zu kombinieren, in
der Schule erworbene Kenntnisse zertifizie-
ren zu lassen, zertifizierte Qualifikationen in
Ausbildungsgänge mit einzubringen und zu
einem späteren Zeitpunkt wieder einen schu-
lischen/universitären Bildungsweg fortzu-
setzen usw.

❑ Abschaffung der Unterschiede zwischen
den Ausbildungsprogrammen im dualen und
im schulisch orientierten System. Die be-
ruflichen Normen sollten sich stärker am
dualen System orientieren, das mehr Wert
auf die praktische Ausbildung legt.

Diesen Ansatz umzusetzen war keineswegs
eine leichte Aufgabe. Das lag vor allem an
zwei Hindernissen: Erstens mangelte es an
Wissen und Erfahrungen mit der Modulari-
sierung und mit einer alternativen, nicht
fächerstrukturierten Curriculaentwicklung.
Eine Modularisierung im Sinne einer Auf-
teilung der Ausbildungsprogramme in klei-
nere Einheiten ist nicht schwer. Doch wenn
im Rahmen dieser Einheiten den Schülern
in sich abgerundete Kompetenzen vermit-
telt werden sollen, die noch vor Abschluss
des gesamten Ausbildungsgangs in realen
Arbeitssituationen genutzt werden können,
wird die Aufgabe deutlich schwieriger und
die Organisation des Lehrprozesses kom-
plizierter. Noch schwieriger ist es, traditio-
nelle Fächer in problemorientierte Lehr-
pläne einzubinden. Denn dies setzt voraus,
dass auch die Lehrer ihre traditionellen Un-
terrichtsmethoden ändern. Zudem brauchen
die Schulen, wenn sie 20 % ihres Lehrplans
selbst ausarbeiten sollen, Partner, die mit ih-
nen zusammenarbeiten. Solche Partner sind
nicht in allen Regionen leicht zu finden. 
Schließlich brauchen die Schulen auch mehr
Autonomie, als ihnen in einem hoch zen-
tralisierten System gewährt wird.

Um diese Schwierigkeiten zu überwinden,
brachte das Ministerium für Bildung, Wis-
senschaft und Sport ein besonderes Ent-
wicklungsprogramm für die Umsetzung der
neuen Leitlinien auf den Weg. Verschiede-
ne Gruppen von slowenischen und auslän-
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dischen Experten befassten sich in Zusam-
menarbeit mit Schulzentren gezielt mit be-
stimmten Fragen der Entwicklung. Ende 2003
wurden dem Nationalen Rat für berufliche
Bildung die ersten beiden neu formulierten
Ausbildungsprogramme für die Bereiche
Glasbearbeitung und Autoservice vorgelegt.

Das zweite Hindernis ist noch heikler. Er-
heblichen Widerstand gab es von Seiten der
Befürworter der Allgemeinbildung, die be-
haupten, der neue Ansatz verzichte auf all-
gemeines und reflexives Wissen zugunsten
von funktionalen Fertigkeiten und Kompe-
tenzen, die einer raschen Änderung unter-
liegen und die Schüler nicht dazu befähi-
gen, ihren Bildungsweg fortzusetzen (Muršak,
Vidmar, 2001). Sie sind ganz entschieden ge-
gen die neuen Leitlinien eingestellt, obwohl
die Änderungen im System der beruflichen
Bildung derzeit nur die dreijährigen beruf-
lichen Bildungsgänge betreffen und die vier-
jährigen technischen Bildungsgänge nahe-
zu unangetastet bleiben. Die Kritiker kön-
nen sich nur schwer mit dem Argument an-
freunden, dass junge Menschen in berufli-
chen Bildungsgängen für allgemein bilden-
de Fächer relativ wenig motiviert sind und
dass man ihnen Allgemeinwissen vielleicht
besser in Form von Schlüsselkompetenzen
(Key Competences, 2002) und Problem-
lösestrategien sowie durch Rollenspiel und
andere integrierte Methoden vermittelt. Die
Lehrer der allgemein bildenden Fächer fürch-
ten offenbar den Verlust ihrer Arbeitsplät-
ze und letztendlich eine Umschulung.

Derzeitige Tendenzen

Abgesehen von den Bemühungen um 
eine Reform der beruflichen Bildung in Über-
einstimmung mit dem sich wandelnden Be-
darf auf dem Arbeitsmarkt und den Erfah-
rungen der entwickelten EU-Länder sind die
Zahlen zum Interesse an der beruflichen Bil-
dung und zur Zahl der Schüler in berufli-
chen Bildungsgängen alles andere als er-
mutigend. Seit den 1990er Jahren besucht
eine rückläufige Zahl junger Menschen die

beruflichen und technischen Schulen. Wie
aus Tabelle 3 ersichtlich, verstärkt sich die
Tendenz zum Besuch allgemein bildender
Schulen. Die beruflichen Schulen verringern
die Zahl der Gruppen/Klassen und reorga-
nisieren seit kurzem ihren Unterricht, indem
sie Gruppen von Schülern aus unterschied-
lichen Ausbildungsgängen zusammenfassen,
wenn sie denselben oder ähnlichen Unter-
richtsstoff behandeln. Die Problematik ver-
schärft sich insbesondere auch deshalb, weil
das Netz der beruflichen Schulen relativ weit-
maschig ist. Das Ministerium für Bildung,
Wissenschaft und Sport zögert, nicht trag-
fähige Schulen ganz zu schließen oder zu-
sammenzufassen, da es die Unterstützung
der lokalen Behörden verlieren würde.

Die tendenzielle Abkehr von der beruflichen
Bildung könnte verschiedene Gründe ha-
ben. Einige scheinen sehr tiefgreifend zu
sein und lassen sich durch politische Maß-
nahmen nur schwer beeinflussen.

Da ist erstens die kulturell tief verankerte
Überzeugung, dass manuelle Arbeit weni-
ger wert ist. Daran hat sich seit der Zeit der
alten Griechen nicht viel geändert. Der Ein-
fluss des Protestantismus war in Slowenien
relativ gering, und in der Zeit des Sozialis-
mus wurde diese Werteorientierung nur noch
vertieft. Auch heute noch sagen Eltern zu
ihren Kindern: „Wenn du nicht lernst, 
musst du arbeiten gehen!“ Daran hat sich
trotz der neuen Technologien, die in ver-
schiedenen Berufen zum Einsatz kommen
und die Arbeit leichter und interessanter ma-
chen, nichts geändert. 1968 nahm der Fach-
arbeiter, was das Prestige betrifft, unter 14
Berufen den 9. Rang ein, der Handwerker
lag auf dem 11. und der ungelernte Arbei-
ter auf dem letzten Rang (Toš, 1997). 27 Jah-
re später hat sich dies kaum geändert. Un-
ter 22 Berufen liegt der Facharbeiter auf Rang
19, der ungelernte Arbeiter auf Rang 21 und
der Handelsvertreter auf dem letzten Rang.
Nur der Handwerker konnte sich auf Rang
13 verbessern (Toš, 1999). Ein Drittel der El-
tern sind der Meinung, dass Berufsschulen
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Strukturelle Veränderungen der Schülerzahlen im Sekundarbereich Tabelle 3
in Slowenien in den 1990er Jahren (in %).

Schultyp 1995/1996 1999/2000 2002/2003

Gimnazija - allgemein bildend 21,7 32,5 36,2

Technische Schulen - 4-jährig 36,3 29,8 32,8

Berufliche Schulen - 2- bis 3-jährig 42,0 37,8 30,9

(Quelle: Cek, Vranješ, 2003)
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ein geringes Prestige haben (Čakš, 2001).
Und die Lehrer, die ja einen erheblichen Ein-
fluss auf die schulische Laufbahn von Kin-
dern haben, sind wahrscheinlich ähnlicher
Meinung.

Der zweite Faktor ist die intergenerationel-
le Aufwärtsmobilität, für die die formale Bil-
dung eine der besten Möglichkeiten bietet.
Nahezu alle Forschungsarbeiten über den
Einfluss von Bildung auf Einkommen, Ver-
mögen, Lebensstandard, Prestige usw. zei-
gen eine positive Korrelation (Quality of
life in Slovenia, 1996). Es ist verständlich,
dass junge Menschen ebenso wie ihre El-
tern auf der sozialen Stufenleiter aufsteigen
wollen. Aus diesem Grund wollen die Ab-
solventen der einfachen Berufsausbildung
an Vollzeitberufsschulen ihre Ausbildung an
mittleren Berufsschulen fortsetzen, und
die Absolventen dieser Schulen wiederum
wollen auf weiterführende berufliche Schu-
len und zur Universität gehen. Formale Bil-
dung war insbesondere in der Zeit des So-
zialismus, als das Unternehmertum aufgrund
der ideologischen und administrativen Hin-
dernisse keine Alternative war, eine be-
sonders wichtige Möglichkeit des sozialen
Aufstiegs.

Aufwärtsmobilität hat unter anderem zur Fol-
ge, dass Berufe auf der unteren Ebene der
beruflichen Werteskala von Immigranten und
Randgruppen ergriffen und damit noch un-
populärer werden. Viele solche Tätigkeiten
finden sich in Slowenien im Baugewerbe,
im Bergbau und in öffentlichen Versor-
gungseinrichtungen (ESS, 2003). Das Inter-
esse der lokalen Bevölkerung an den je-
weiligen Ausbildungsgängen ist sehr gering,
meistens werden sie von den Kindern der
Immigranten und von Kindern mit geringen
Lernfähigkeiten absolviert.

Ein dritter Faktor gewann in der Transfor-
mationsphase an Bedeutung. Die ehemals
hoch industrialisierte slowenische Wirtschaft
entwickelte sich zu einer Dienstleistungs-
wirtschaft. Wie aus Tabelle 2 ersichtlich, ging
von 1991 bis 2000 der Anteil der Erwerbs-
bevölkerung in Landwirtschaft und Industrie
zurück, während der Anteil der Erwerbsbe-
völkerung im Dienstleistungsbereich anstieg
(Ignjatović, 2002, S.180). Diese Veränderung
ging mit dem Zusammenbruch verschiede-
ner Unternehmen in der Metallindustrie, der
Textilindustrie, der Holzverarbeitung und
anderen Industriezweigen einher. Für Ju-
gendliche und Eltern war dies ein deutliches

Zeichen dafür, welche Schulen sie besser
nicht wählen sollten. In Berufsbildungs-
gängen, die zu technischen Qualifikationen
in der Textil-, Leder-, Metallindustrie und
vergleichbaren Industriezweigen führen, ge-
hen daher die Schülerzahlen zurück, während
Berufsbildungsgänge, die zu Dienstleis-
tungsqualifikationen führen, wie z. B. Fri-
seur, Verkäufer oder Verwaltungskraft, nach
wie vor attraktiv sind. Junge Menschen und
ihre Eltern reagieren oft übertrieben und zu
wenig differenziert. Daher werden die ver-
bleibenden Berufe in den umstrukturierten
Industrien, die durchaus noch gute berufli-
che Chancen und interessante Beschäfti-
gungen bieten könnten, in der Regel über-
sehen.

Hinzu kommen der Einfluss der wachsen-
den Arbeitsmarkt- und Beschäftigungsflexi-
bilität. Die berufliche Bildung wurde oft als
zu eng und spezialisiert dargestellt, und es
hieß, sie biete keine ausreichende Basis für
die Mobilität zwischen den Beschäftigungen
auf einem turbulenten Arbeitsmarkt. Immer
noch herrscht die Meinung vor, dass eine
allgemein bildende Ausbildung dem Ein-
zelnen bessere Möglichkeiten für eine al-
ternative berufliche Laufbahn eröffnet, wenn
die Beschäftigungsmöglichkeiten im bishe-
rigen Beruf wegfallen sollten.

Auf der Angebotsseite ist auch der Bevöl-
kerungsrückgang ein wichtiger Faktor für
das nachlassende Interesse an der berufli-
chen Bildung. Die Zahl junger Menschen,
die in den Sekundarbereich übertraten, nahm
im Zeitraum 1995/96 bis 2000/01 um 13 %
ab (Cek, Vranješ, 2002). Da sich das Ange-
bot an Bildungs- und Ausbildungsgängen
nicht wesentlich geändert hat und die Zahl
der Schul- und Ausbildungsplätze nicht
zurückging, gewinnen die angesehensten
Gimnazija den Wettbewerb um die Schüler.
Junge Menschen, die zuvor nicht auf einen
Platz in einem solchen Bildungsgang hätten
hoffen können, haben nun plötzlich diese
Chance. Diese Tendenz beeinträchtigt die
Qualität des Bildungsgangs in den Gimna-
zija, und den beruflichen Schulen werden
mehr Schüler als nötig entzogen. Eine öf-
fentliche Einflussnahme, die sich gegen die-
se Tendenz richten würde, gilt als äußerst
heikel, wenn nicht gar unmöglich.

Das duale System als Teil der beruflichen
Bildung hat auch nicht so viele Schüler wie
erwartet angezogen. Eigentlich sollte es die
vorherrschende Form der beruflichen Bil-
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dung werden (Medveš, 1999), was aber nicht
eingetreten ist. Im Jahr 2000 war geplant,
dass 36  % aller Schüler im dualen System
ausgebildet würden. Die entsprechende Zahl
lag jedoch 2001/02 erst bei 11  %. Das lag
nicht daran, dass zu wenige Berufsbil-
dungsgänge vorhanden waren oder zu we-
nige Ausbildungsplätze von den Arbeitge-
bern angeboten wurden. Vielmehr haben
sich im Jahr 2000 eine ausreichende Zahl an
Schülern nur für 19 der 29 angebotenen Aus-
bildungsgänge beworben. 2001/02 wur-
den nur etwa 40 % der angebotenen Aus-
bildungsplätze besetzt (Meglič, 2003).

Nach Meglič (2003) wurde das duale System
unter anderem deshalb nicht den Erwar-
tungen gerecht, weil es mit der schulisch
orientierten Ausbildung konkurrieren muss.
Da die Schüler auf beiden Wegen dieselbe
Qualifikation erwerben können, wird ihnen
in den Schulen gezielt davon abgeraten, sich
für das duale System zu entscheiden. In der
schulisch orientierten Ausbildung ist mehr
Zeit für den Unterricht im Klassenzimmer
vorgesehen, daher gibt es auch mehr Stel-
len für Lehrer. Die allgemein bildenden Schu-
len konkurrieren erfolgreich mit den beruf-
lichen Schulen um Schüler. Die beruflichen
Schulen wiederum sehen sich im Wettbe-
werb zum dualen System.

Möglich sind aber auch noch andere Ursa-
chen:

❑ 20 % der Eltern meinen, die Möglich-
keiten zur Fortsetzung des Bildungswegs 
nach dem Abschluss des dualen Systems
seien schlechter als nach der schulisch orien-
tierten Ausbildung (Čakš, 2001). Das ist nicht
zutreffend, denn 2002 setzten 56 % der Ab-
solventen ihre Ausbildung fort, während 
sich nur 30 % für den Einstieg in den Be-
ruf entschieden (Meglič, 2003).

❑ Einige Arbeitgeber könnten zögern, ei-
nen Ausbildungsplatz anzubieten, da sie
befürchten, ihre Investitionen könnten ver-
loren sein, wenn die Absolventen statt in
den Beruf zu gehen eine weiterführende
Ausbildung anschließen.

❑ Obwohl die Regierung und die Hand-
werkskammer sich darauf geeinigt haben,
die Ausbildungskosten im dualen System zu
teilen, wurde die Frage der Kosten von den
Arbeitgebern noch mehrfach angesprochen.
Dies deutet darauf hin, dass die Arbeitgeber
ihren Anteil für nicht gerechtfertigt halten.

❑ Möglicherweise führen die Berufsbil-
dungsgänge im dualen System zu noch we-
niger populären Berufen als die schulisch
orientierten Ausbildungsprogramme. Das
trifft möglicherweise für traditionelle Beru-
fe wie Uhrmacher, Goldschmied, Ofenbauer
usw. zu.

❑ Eine Reihe kleinerer Arbeitgeber ist so
stark spezialisiert, dass ihr Arbeitsumfeld kei-
ne guten Ausbildungsmöglichkeiten bietet.
Daher haben sie kein besonderes großes In-
teresse daran, Ausbildungsplätze anzubie-
ten, und die Auszubildenden wollen in die-
sen Betrieben auch nicht ausgebildet wer-
den.

Diskussionspunkte

Offensichtlich ist die Tendenz hin zu höhe-
ren Bildungsabschlüssen und zu Dienstleis-
tungsberufen sehr stark. Diese Tendenz ist
nicht nur angebots-, sondern auch nachfra-
gebestimmt. Das Bildungsniveau der Er-
werbsbevölkerung in Slowenien ist im Ver-
gleich zu den im Bildungsbereich weiter ent-
wickelten EU-Ländern gering. 2002 besaßen
nur 17 % der Bevölkerung im erwerbsfähi-
gen Alter (15 bis 64 Jahre) einen Abschluss
des Tertiärbereichs (ISCED 5-7) (Cek, Vran-
ješ, 2003). Bei Sloweniens wichtigstem Wirt-
schaftspartner Deutschland lag diese Zahl
bei 23 %, während sie in den nordischen
Ländern und in Irland deutlich darüber liegt
(www.oecd.org/edu/eag2003). Ähnliche Un-
terschiede ergeben auch die Zahlen von Eu-
rostat (2002). Je höher die Bildungsabschlüsse,
desto geringer die Arbeitslosenquote (ESS,
2003). Wenn die slowenische Wirtschaft
im Wettbewerb mit anderen erfolgreich sein
will, müssen ihre Arbeitskräfte in den neu-
esten Technologien ausgebildet sein und sie
effizient einsetzen und ihr wirtschaftliches
und soziales Leben erfolgreich organisieren
können. Auch die Verschiebung von den In-
dustrieberufen hin zu den Dienstleistungs-
berufen erscheint natürlich. Die Berufsbil-
dung sollte diesen Tendenzen Rechnung tra-
gen, da sie nur auf sie reagieren kann.

Die beruflichen Schulen haben von jeher
Schüler mit geringeren schulischen Leistun-
gen aufgenommen, die für abstraktes Den-
ken und Theorie weniger motiviert und we-
niger begabt waren. Sie neigen eher dazu,
in verschiedenen Arbeits- und Lebenssi-
tuationen zu experimentieren. Je größer der
Anteil einer Generation, der sich für allge-
mein bildende Bildungsgänge entscheidet,
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desto stärker selektiert werden die Schüler
der beruflichen Schulen in dieser Hinsicht
sein. Daher ist es besonders wichtig, die dar-
gestellten Reformen zu beschleunigen, da-
mit Berufsbildungsschüler bessere Ergeb-
nisse erzielen können.

Unabhängig von der allgemeinen Tendenz
hin zu anspruchsvolleren Berufen und höhe-
ren Bildungsabschlüssen brauchen wir wei-
terhin Berufe auf mittlerem Qualifikations-
niveau. In diesem Bereich werden einige
traditionelle Berufe, wie z. B. Goldschmied,
Reetdachdecker, Gärtner, Zuckerbäcker usw.
in der Tourismusindustrie und eventuell auch
für den alltäglichen Bedarf der Bevölkerung
gebraucht. Darüber hinaus entstehen neue
Berufe, z. B. im Bereich des Angebots an
häuslicher Pflege und der Instandhaltung
von Audio- und Videoausstattung. Die Hand-
werkskammer hat in Zusammenarbeit mit
dem Ministerium für Bildung, Wissenschaft
und Sport eine Kampagne in die Wege ge-
leitet, um mehr auf diese Berufe aufmerk-
sam zu machen, den potenziellen Schülern
ihre interessanten Seiten zu zeigen und sie
über entsprechende Beschäftigungsmög-
lichkeiten zu informieren. Das Ministerium
für Arbeit, Familie und soziale Angelegen-
heiten erwägt außerdem, eine ständige Ex-
pertengruppe einzurichten, die sich mit der
Vorausschätzung des Bedarfs und der Ent-
wicklung neuer Berufe befassen soll.

Eine gute Reaktion des Systems der berufli-
chen Bildung auf die Tendenz zur weiter-
führenden Bildung ist es, den Übergang so
leicht wie möglich zu machen. Dies ist beim
sogenannten 3+2-System der Fall. Schüler,
die einen dreijährigen beruflichen Ausbil-
dungsgang abschließen, können danach ei-
nen zweijährigen technischen Bildungsgang
anschließen, und ziemlich viele Absolven-
ten der beruflichen Bildung entscheiden sich
für diese Option. Eine weitere Möglichkeit
der Aufwärtsmobilität bieten die postse-

kundären beruflichen Schulen an, die 2001/02
von mehr als 6 000 Schülern besucht wur-
den (Cek, Vranješ, 2003). Wenn diese Schüler
das Berufsabitur ablegen, stehen ihnen auch
bestimmte universitäre Bildungsgänge of-
fen.

Angesichts der Tendenz zur Aufwärtsmo-
bilität und der rückläufigen Zahl junger Men-
schen wird in wenigen Jahren mit einem Ar-
beitskräftemangel gerechnet. Besonders spür-
bar wird dies auf den berufsspezifischen Ar-
beitsmärkten. Die slowenische Arbeitsver-
mittlung vergibt jetzt schon etwa 40 000 Ar-
beitserlaubnisse pro Jahr für Beschäftigte im
Baugewerbe und in öffentlichen Versor-
gungseinrichtungen (ESS, 2003). Die wach-
sende Zahl von Gastarbeitern stellt für die
beruflichen Schulen eine besondere Her-
ausforderung dar. Sie brauchen nicht nur
berufliche Qualifikationen, sondern auch ei-
ne Reihe von anderen Schlüsselkompeten-
zen, um am öffentlichen Leben teilneh-
men und sich in die Gesellschaft integrieren
zu können.

Von den beruflichen Schulen wird auch
erwartet, dass sie einen besonderen Beitrag
zum lebenslangen Lernen leisten. Sie wer-
den sich nicht nur den Gastarbeitern, son-
dern auch der einheimischen erwachse-
nen Bevölkerung öffnen müssen. Dadurch
entstünde eine Möglichkeit, den Verlust an
jungen Schülern auszugleichen. Allerdings
müssten sich dann auch die Konzepte und
Lehrmethoden ändern. Eine Modularisierung
der Programme und ein stärker integrierter
problemorientierter Unterricht sind nur zwei
der erforderlichen Änderungen. Die Mög-
lichkeiten eines solchen Unterrichts haben
sich in den postsekundären beruflichen Fach-
schulen bestätigt, in denen nahezu zwei Drit-
tel der Studierenden Erwachsene sind (Cek,
Vranješ, 2003). Ein weitere Möglichkeit wären
Kurse für Arbeitslose.
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je v Sloveniji 2000 [Berufliche und technische Bil-
dung in Slowenien 2000]. National VET Obser-
vatory of Slovenia, 2001.
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ju? [Wofür braucht man Allgemeinbildung in
der Sekundarbildung?] Sodobna pedagogika št. 5,
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berufsbezogene Lehrer-
ausbildung in Lettland 

Überblick

Die berufsbezogene Lehrerausbildung und
der Status des Lehrberufs sind zurzeit in Lett-
land heftig umstritten.

Zu den wichtigsten Faktoren, die die Qua-
lität der Bildung bestimmen, gehören die
Tätigkeit der Lehrkräfte, die Erst- und Wei-
terbildung der Lehrkräfte sowie ihr Status
und ihre Arbeitsbedingungen.

Die moderne Gesellschaft stellt sehr hohe
Anforderungen an das Bildungssystem: Es
soll die Teilnehmer auf ihr künftiges Le-
ben und auf das lebenslange Lernen vor-
bereiten und sie in die Lage versetzen, sich
Wissen, Fähigkeiten und Kompetenzen
anzueignen, um auf diese Weise gute Vor-
aussetzungen für ihre persönliche und so-
ziale Situation zu garantieren. Die Verwirk-
lichung dieses Ziels sollte ungeachtet des
Wandels gewährleistet sein, der sich in der
Gesellschaft vollzieht und der u. a. in der
Einführung neuer Technologien, der stei-
genden Zahl von Bildungsteilnehmern aus
verschiedenen ethnischen Gruppen an ei-
ner Schule und der Zunahme negativer Ver-
haltensweisen (Drogenmissbrauch usw.) zum
Ausdruck kommt.

Die Universitäten erheben nach wie vor die
Forderung nach besser ausgebildeten Schul-
abgängern. Diese Forderung steht im Wi-
derspruch zu der Tatsache, dass die Hoch-
schulen immer mehr zu Bildungseinrich-
tungen für die Masse werden, dass die Zahl
der Schulabgänger, die sich um einen Stu-
dienplatz bewirbt, also stetig wächst.

Die Gesellschaft stellt an das Schulsystem
und damit letztlich an die Arbeit der Lehrer
immer höhere Anforderungen. Außerdem
wird der Verantwortungsbereich der Lehrer
immer weiter ausgedehnt. Es ist Aufgabe der
Lehrer, neue Vorschriften und Reformen um-
zusetzen, wobei die Bildungseinrichtungen
und ihre Verwaltungen angemessene Un-
terstützung leisten. Deshalb kommt der Lehrer-
bildung, Angeboten für berufliche Entwick-
lung und der Verbesserung der Arbeitsbe-
dingungen in diesem Zusammenhang große
Bedeutung zu. Dieser Beitrag beschäftigt
sich im Wesentlichen mit der Erstausbildung
von Lehrkräften.

Den verfügbaren Daten zufolge ist die Mehr-
heit (75 %) der Lehrer in Lettland der Mei-
nung, dass die Gesellschaft ihre Arbeit nicht
ausreichend anerkennt. 45 bis 48  % der Leh-
rer wären bereit, den Beruf zu wechseln,
wenn sie die Möglichkeit dazu hätten (Ges-
ke, 2000). Viele Rektoren klagen über den
Lehrermangel in einzelnen Fächern.

Die durchschnittlichen statistischen Daten
über die Zahl der Schüler und Lehrer in Lett-
land (das Verhältnis von Schülern zu Lehrern
ist ungefähr 10:1) und über Absolventen der
Lehrerausbildung (Global Education Digest,
2003) sowie insbesondere die demographi-
schen Indikatoren, die auf eine Verringerung
der Klassenstärke hinweisen, lassen hinge-
gen darauf schließen, dass es eigentlich kei-
nen Lehrermangel geben dürfte.

Diese Daten sollten nicht als Begründung
für voreilige Schlussfolgerungen oder für
Entscheidungen herangezogen werden, die
Erstausbildung von Lehrern drastisch zu kür-
zen. Bedauerlicherweise wurde jedoch die

Dieser Beitrag beschäftigt sich
mit der Lehrerausbildung in Lett-
land und untersucht Möglich-
keiten der Weiterentwicklung die-
ses Bereichs im Zusammenhang
mit der Schaffung des gemein-
samen europäischen Bildungs-
raums (des Bologna-Prozesses).
Es werden die zurzeit an Uni-
versitäten und Fachhochschulen
angewandten Modelle der Leh-
rerausbildung vorgestellt und We-
ge aufgezeigt, wie diese Modelle
an verschiedenen Hochschulty-
pen weiterentwickelt werden
können. In Bezug auf die An-
passung der Lehrerausbildung
an die aktuellen Anforderungen
werden die Vorteile des inte-
grierten Modells gegenüber dem
Konsekutivmodell herausgear-
beitet. Des Weiteren wird die An-
wendung der beiden Hauptmo-
delle der Lehrerausbildung aus
der Sicht des Staates und inner-
halb der akademischen Tradi-
tion verschiedener Hochschul-
typen analysiert. Der Beitrag un-
tersucht die Beschäftigungssi-
tuation von Absolventen der Leh-
rerausbildung und weitere Fak-
toren, die die Tätigkeit und den
Status von Lehrern in Lettland
bestimmen. Außerdem werden
geeignete Maßnahmen der Bil-
dungspolitik für den Bereich der
Lehrerausbildung diskutiert.
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Zahl der vom Rat für Hochschulbildung (AIP)
und vom Ministerium für Bildung und Wis-
senschaft (IZM) bereitgestellten staatlich fi-
nanzierten Plätze für das Erststudium mit
dem Titel „Lehrerbildung und Pädagogik“ in
den vergangenen beiden Jahren (um 23 %)
deutlich reduziert.

Als sinnvolle Begründung für eine Mittel-
kürzung kämen ausschließlich präzise 
Beobachtungen der benötigten Anzahl Leh-
rer in den einzelnen Stufen des Schulsystems,
für bestimmte Fächer und Fächergruppen,
in Lettland insgesamt und in verschiedenen
Regionen in Betracht, wobei das derzeitige
Alters- und Bildungsprofil der Lehrkräfte,
Veränderungen im Personalbestand usw.
berücksichtigt werden sollten. Das IZM
hat jedoch eine solche Analyse nicht durch-
geführt. Es hat darauf verzichtet, genaue Sta-
tistiken heranzuziehen, und weder die von
dem lettischen Bildungsinformationssystem
(LIIS) verwalteten Schul- oder Lehrerregister
noch die Informationssysteme von Hoch-
schulen verwendet, um den aktuellen Stand
der Lehrerausbildung und der Beschäftigung
von Absolventen der Lehrerausbildung so-
wie die Frage zu analysieren, ob die Lehr-
kräfte in diesem Beruf bleiben oder nicht.

Anstatt eine umfassende Analyse und Pro-
gnose vorzunehmen, wird die Behauptung
aufgestellt, dass die Absolventen der Lehrer-
ausbildungsgänge nicht als Lehrer an Schu-
len tätig werden. Als Rechtfertigung führt
das IZM lediglich die Zahl der „neuen Leh-
rer“ an, die Zahl der Personen also, die
gerade ihre Hochschulausbildung abge-
schlossen haben und zum 1. September -
dem ersten Tag des neuen Schuljahres - des-
selben Kalenderjahres ihre Arbeit an einer
Schule aufnehmen. Darüber hinaus fließen
in diese Statistik nur die Studierenden ein,
die staatliche Unterstützung für ihr Studium
erhalten haben, während über 50 % der Teil-
nehmer an berufsbezogenen Lehrerausbil-
dungsgängen und alle Teilnehmer an Hoch-
schulstudiengängen in Lettland ihr Teil-
zeit- oder Vollzeitstudium selbst finanzieren.
Der Begriff der „neuen Lehrer“ findet sich
bereits in den Statistiken der Sowjetära, als
die Einsatzorte dieser neuen Fachkräfte zen-
tral zugeteilt wurden. Dieser Begriff steht je-
doch längst in keinem Bezug mehr zur Wirk-
lichkeit, denn die meisten Vollzeitstudie-
renden, die das Lehramt anstreben, begin-
nen ihre Tätigkeit an Schulen bereits im letz-
ten Jahr oder in den letzten Jahren ihres Stu-
diums und fallen daher natürlich nicht un-

ter die Definition des „neuen Lehrers“, wenn
sie ihre Ausbildung abschließen. Dieser Um-
stand führt zu der falschen Schlussfolgerung,
dass nur sehr wenige Absolventen berufs-
bezogener Ausbildungsgänge als Lehrer
an Schulen gehen. 

Nachdem die Informationstechnologie im
lettischen Bildungswesen eingeführt wor-
den ist, kann eine genauere Untersuchung
vorgenommen werden, und es zeigt sich,
dass nahezu die Hälfte der Absolventen von
berufsbezogenen Vollzeitausbildungsgängen
sofort an Schulen tätig wird. Nimmt man den
Bereich der Teilzeitausbildung hinzu, ergibt
sich ferner, dass 70 bis 75 % aller Absol-
venten von berufsbezogenen Ausbildungs-
gängen für Lehrer eine Stelle an Schulen an-
nehmen. Diese Daten beziehen sich auf die
Universität Lettland und die Jahre 2002 und
2003. Es ist nicht anzunehmen, dass sich die
Situation an den übrigen Hochschulen in
Lettland deutlich von diesen Ergebnissen un-
terscheidet.

Natürlich sind diese Indikatoren nicht sehr
hoch, doch sie liegen auf gleicher Höhe oder
sogar über den entsprechenden Indikatoren
für viele andere Berufe, sowohl in Lettland
als auch weltweit. Faktoren, wie die nach
wie vor relativ geringe Vergütung von Leh-
rern, Arbeitsüberlastung, Leistung von Über-
stunden, Unzufriedenheit angesichts von Zeit-
druck, der dazu führt, dass Arbeiten unerle-
digt bleiben, die strengen Anforderungen an
den Lehrberuf, die der Mehrzahl unserer
Lehrkräfte bewusst sind, usw. stehen einer
Verbesserung dieser Situation im Wege.

Zurzeit herrscht in vielen europäischen Län-
dern und andernorts ein großer Lehrermangel.
In Lettland werden Absolventen von be-
rufsbezogenen Studiengängen aufgefordert,
nach Erhalt ihrer Lehrbefähigung in England,
Österreich, Deutschland, in den Vereinigten
Staaten von Amerika und in anderen Län-
dern zu arbeiten. Die Folge - namentlich die
Entstehung eines beträchtlichen Mangels an
Lehrkräften - muss verhindert werden.

Wir dürfen nicht zulassen, dass die Lehrer-
frage in Lettland oberflächlich, das heißt,
entweder quantitativ (dies wurde bereits an-
gesprochen) oder qualitativ gelöst wird.

Es kann sicherlich nicht behauptet werden,
dass Lehrer in Lettland in Bezug auf die be-
ruflichen Qualifikationen hinter ihren Kol-
legen in anderen Ländern zurückstünden.
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Die internationale vergleichende Studie, die
wir durchgeführt haben, ergab, dass die Leh-
rer in Lettland trotz der relativ geringen För-
derung der Ausbildung fachlich sehr gut auf
ihre Tätigkeit vorbereitet sind und ihre Tätig-
keit auf einem sehr hohen Niveau ausüben.
Zur Bestätigung dieses Ergebnisses seien nur
einige Beispiele angeführt: Die Resultate der
2003 durchgeführten Studie Progress in in-
ternational reading literacy (PIRLS) der IEA
(International Association for Evaluation of
Educational Achievement) und mehrerer
früherer Studien (IEA TIMSS1995, IEA RLS)
bescheinigen unseren Grundschullehrern
ein sehr hohes Niveau in Bezug auf die Aus-
übung ihrer Tätigkeit. Bei einem internatio-
nalen Vergleich schnitten die Schüler in den
Fächern Lesen, Mathematik und Naturwis-
senschaften im Durchschnitt mit „gut“ und
„sehr gut“ ab (Mullis, 2003; Geske, Grīnfelds,
Kangro, 1997).

Allerdings sehen sich Lehrer heute einer stei-
genden Zahl von Anforderungen gegenüber
und sind längst nicht mehr nur Experten
in ihrem Fachgebiet. Sie müssen heute mehr
leisten und können sich nicht darauf be-
schränken, Schülern ein bestimmtes Wissen
in einem bestimmten Fach zu vermitteln und
zu prüfen, wie genau die Schüler dieses Wis-
sen aufgenommen haben. Vielmehr besteht
die Hauptaufgabe der Lehrer mittlerweile
darin, die Schüler darauf vorzubereiten, Lern-
angebote wahrzunehmen, zu lehren, wie
man lernt, sowohl während der Schulzeit als
auch während des gesamten Lebens, und
den Schülern dabei zu helfen, viele andere
für das Leben wichtige Qualifikationen zu
erwerben. Diese zahlreichen Aufgaben und
Fähigkeiten spiegeln sich in den Normen-
entwürfen für den Lehrberuf wider, die in
diesem Jahr in Lettland erarbeitet wurden.
Lehrer werden beständig mit neuen Her-
ausforderungen konfrontiert - als Folge des
Wandels in der Familie, auf dem Arbeits-
markt, des Wandels des Wertesystems, als
Folge der beispiellosen raschen Ausweitung
neuen Wissens und der kontinuierlichen Ak-
tualisierung des Wissens, als Folge der neu-
en Technologien, der Globalisierung, der
kulturellen Vielfalt usw. 

Aus diesem Grunde muss vor allem der der-
zeitigen Lehrerausbildung an unseren Uni-
versitäten und Fachhochschulen größere
Aufmerksamkeit gewidmet werden. Dies ist
heute in Anbetracht der in Lettland und an-
deren europäischen Ländern geplanten Um-
strukturierung der Studienprogramme be-

sonders wichtig. Es erhebt sich in diesem
Zusammenhang die Frage, wie die berufs-
bezogene Lehrerausbildung verbessert und
wie sie strukturiert werden sollte.

Modelle der Lehrerausbildung

In Europa und in allen anderen Teilen der
Welt wird die Lehrerausbildung hauptsäch-
lich in zwei Formen angeboten (Busch, 2002,
Buchberger et al., 2002; Galton, Moon, 1994
usw.), und zwar als integrierte / simultane
Ausbildung und als konsekutive Ausbildung.

Bei einer genaueren Analyse lassen sich vier
Modelle unterscheiden. Die integrierte/si-
multane Ausbildung kann in ein integrier-
tes und ein simultanes Modell getrennt wer-
den. Ein weiteres Ausbildungsmodell, das
sich aus Modulen zusammensetzt, deren Rei-
henfolge der Studierende frei wählen kann,
kommt hinzu, so dass sich insgesamt die fol-
genden vier Arten ergeben:

❑ integrierte Ausbildung,

❑ simultane Ausbildung,

❑ konsekutive Ausbildung,

❑ modulare Ausbildung.

Im Folgenden werden diese Modelle ge-
nauer untersucht. Zunächst sollen jedoch
die beiden Begriffe „integriert“ und „konse-
kutiv“ näher beleuchtet werden.

Die komparativen Vor- und Nachteile die-
ser beiden weit verbreiteten Modelle wer-
den bereits seit einigen Jahrzehnten analy-
siert und erörtert (Galton, Moon, 1994; Buch-
berger et al., 2002). Vor kurzem ist diese
Thematik in den europäischen Ländern und
weltweit wieder in das Bewusstsein der Öf-
fentlichkeit gerückt, und es finden nun um-
fangreiche Reformen statt (siehe vorstehen-
de Literaturhinweise sowie A new system
of teacher education, 2000 und Želvys, 2001).
Anlass zur Intensivierung der Auseinan-
dersetzung mit den Themen Qualität der Bil-
dung, Bildungsreformen und insbesondere
Reform der Lehrerausbildung gaben unter
anderem die Ergebnisse der PISA-Studie der
OECD (PISA = Programme for Internatio-
nal Student Assessment) und die Diskussio-
nen, die diese Studie in vielen Ländern aus-
löste. In diesem Zusammenhang sei auf die
Erklärung des Bundeskanzlers der Bun-
desrepublik Deutschland im Bundestag hin-
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gewiesen (Schröder, 2002, Knowledge and
Skills for Life, 2001).

Das integrierte Modell sieht die Verbindung
der einzelnen Komponenten des Studiums
- Aneignung des Fachwissens (fachspezi-
fisch), Pädagogik, Psychologie, Vorbereitung
auf Berufsausübung usw. - vor. Bei dem
Konsekutivmodell absolviert der Studieren-
de zunächst den Bachelorstudiengang in ei-
nem bestimmten Fach und entscheidet sich
in der nächsten Stufe seines Studiums (bei-
spielsweise in einem Masterstudiengang) für
das Lehramt, um sich dann die hierfür benötig-
ten Kenntnisse und Fähigkeiten (Pädagogik,
Fachmethodik, Unterrichtspraxis usw.) an-
zueignen. Diese Beschreibung macht deut-
lich, dass der Bachelorstudiengang (zum Bei-
spiel in den Fächern Physik, Geschichte,
Anglistik) des Konsekutivmodells keinen un-
mittelbaren engen Bezug zum Lehrberuf hat.

Bei dem Konsekutivmodell erwirbt der Stu-
dierende somit zunächst Grundwissen in ei-
nem bestimmten Fach (im Rahmen des Erst-
studiums) und wird anschließend darauf vor-
bereitet, dieses Fachwissen an Schüler wei-
terzugeben. Die gesetzlichen Anforderun-
gen an die Dauer der Hochschulbildung von
Lehrern (vier bis fünf Jahre) entsprechen de-
nen der meisten Länder und sind mit die-
sem Studienaufbau grundsätzlich erfüllt. Al-
lerdings besteht diese Ausbildung aus zwei
Komponenten mit unterschiedlichen Ar-
beitsvolumina und relativ losem Zusam-
menhalt, von denen lediglich die kleinere
Komponente für die Lehrerausbildung di-
rekt relevant ist, sodass eine umfassende
Lehrerausbildung nicht gewährleistet ist. Ein
derartiges Modell ist nicht mehr geeignet,
Lehrer auf ihre Aufgabe in einer moder-
nen Gesellschaft vorzubereiten.

Es ist nicht länger Aufgabe von Lehrern,
Schülern ein bestimmtes Wissen in einem
bestimmten Fach zu vermitteln und zu prü-
fen, wie genau die Schüler dieses Wissen
aufgenommen haben. Stattdessen wird von
Lehrern heute hauptsächlich verlangt, die
Schüler darauf vorzubereiten, Lernangebo-
te wahrzunehmen, zu lehren, wie man lernt
während der Schulzeit und während des
gesamten Lebens, und den Schülern außer-
dem zu helfen, viele andere für das Leben
wichtige Qualifikationen zu erwerben. Das
jeweilige Fach der Lehrer scheint gegen-
über der pädagogischen Arbeit an Bedeu-
tung einzubüßen. Aus psychologischer Sicht
ist das Fachgebiet im Grunde zu einem In-

strument geworden, das die Lehrer für die
Verwirklichung ihrer pädagogischen Ziele
Theorie und Praxis einsetzen, und insofern
spielt es keine Rolle, welches Fach ein Leh-
rer unterrichtet. Ein qualitativ hochstehen-
des Curriculum im Rahmen einer integrier-
ten Lehrerausbildung gewährleistet eine
sehr viel bessere Vorbereitung der Lehrer
auf die Verwirklichung dieser Ziele als die
Ausbildung auf der Grundlage des Konse-
kutivmodells. Die Anwendung des inte-
grierten Modells wird nicht dazu führen,
dass es den neuen Lehrern an dem erfor-
derlichen Fachwissen mangelt. Es geht letzt-
lich um die Frage, welcher Schwerpunkt
bei den beiden Modellen jeweils gesetzt
wird.

Der Vorteil des integrierten Modells besteht
darin, dass für die gesamte vier- bis fünf-
jährige Dauer des Studiums ein einziges Ziel
im Vordergrund steht, nämlich das Angebot,
die Kompetenzen erwerben zu können, die
Lehrer heute benötigen. Damit ist die Aus-
richtung der verschiedenen Komponenten
des Studiums - Aneignung des wissen-
schaftlichen Grundwissens in dem jeweili-
gen Fach (beziehungsweise in den Fächern),
Unterrichtsmethodik, Pädagogik, Studium
der Psychologie, wiederholte Unterricht-
spraktika in Schulen - von den ersten Lehr-
gängen bis zu zusätzlichen Komponenten
des Studiums - auf einen einheitlichen Zweck
sichergestellt.

Das Konsekutivmodell sieht im Wesentli-
chen kein einheitliches (integriertes) Ziel für
den Prozess der Lehrerausbildung vor. Le-
diglich das auf ein bis zwei Jahre angelegte
Zweitstudium ist nach einem solchen Ziel
ausgerichtet. Das Erststudium, der drei bis
vier Jahre dauernde Bachelorstudiengang,
dient dem Erwerb von Grundwissen in dem
jeweiligen Fachgebiet. Hierbei wird keiner-
lei Bezug zur Ausübung des Lehrberufs her-
gestellt, da sich nur ein geringer Prozentsatz
der Absolventen dieses Studienganges für
den Lehrberuf entscheidet.

Neben dem Begriff des integrierten Modells
wird auch der Begriff des Parallelmodells
verwendet (Buchberger, 2002), bei dem die
Tatsache betont wird, dass fachspezifische
Studien und Studien der Methodik, Unter-
richtspraktika in Schulen sowie weitere Kom-
ponenten der berufsbezogenen Lehreraus-
bildung innerhalb eines einzigen Curricu-
lums parallel stattfinden. Allerdings sind die
einzelnen Studienkomponenten nicht aus-
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reichend miteinander verknüpft. Hat der Stu-
dierende jedoch die Möglichkeit, die Rei-
henfolge der Komponenten (die als Bau-
steine - Module - konzipiert sind) zu wählen,
spricht man von dem modularen Modell der
Lehrerausbildung. Dieses Modell findet zur-
zeit kaum Anwendung.

Es gibt Befürworter des Konsekutivmodells
für die Ausbildung von Gymnasiallehrern,
deren Aufgabe es ist, die Grundlagen ei-
nes oder mehrerer Fächer an Schüler wei-
terzugeben, die eine hohe Lernmotivation
haben und deren Erziehung weitaus gerin-
gere pädagogische Probleme aufwerfen dürf-
te. Allerdings ist es nicht möglich, sich die-
ser Auffassung anzuschließen, da sie die ge-
samte persönliche Entwicklung der Schüler
außer Acht lässt, die in jeder Bildungsein-
richtung von wesentlicher Bedeutung ist und
die beispielsweise in der Leitlinie für das
Lehramt in Lettland definiert ist. 

In dem Grünbuch über die Lehrerausbildung
in Europa (Buchberger et al., 2002, Teacher
education in Europe) werden die möglichen
Mängel des Konsekutivmodells für die Leh-
rerausbildung wiederholt hervorgehoben
(Betonung des Fachwissens bei gleichzei-
tiger unangemessener Entwicklung der be-
rufsbezogenen Kenntnisse und Fähigkeiten
der Lehrer, Aufteilung der Ausbildung in
zwei getrennte und unzureichend mitein-
ander verbundene Studiengänge, Unfähig-
keit der Lehrer, ihr akademisches Wissen im
Unterricht einzusetzen usw.).

Aus den neuesten im Rahmen des Programms
Eurydice durchgeführten Forschungsarbei-
ten über Lehrer der Sekundarstufe I geht ein-
deutig hervor, dass die meisten Lehrer ei-
ne Universitätsausbildung haben und dass
sich das integrierte Modell in Europa als
Norm durchgesetzt hat, unabhängig davon,
ob parallel hierzu auch das Konsekutiv-
modell für die Lehrerausbildung angeboten
wird (Europäische Kommission, 2002). Dank
des integrierten Modells mit seiner qualita-
tiv hochstehenden Ausgestaltung und Um-
setzung ist damit zu rechnen, dass neue Leh-
rer herangebildet werden, die den gegen-
wärtigen Anforderungen sehr viel besser ge-
wachsen sind.

Lehrerausbildung an Universitäten
und Fachhochschulen

Als Nachteil des integrierten Modells wer-
den manchmal höhere Kosten dieser Form

der Ausbildung angeführt, wobei in diesem
Fall von der Annahme ausgegangen wird,
dass die Ausbildung der Lehrer in jedem ein-
zelnen Fach (beziehungsweise in den Fächern)
vier bis fünf Jahre in Anspruch nimmt,
während sie bei dem Konsekutivmodell nur
ein bis zwei Jahre (nach Abschluss des Erst-
studiums) dauert. Hierbei scheint voraus-
gesetzt zu werden, dass das Erststudium in
den verschiedenen Fächern in jedem Fall
absolviert wird, unabhängig von dem Mo-
dell, nach dem Lehrer an Universitäten, an
pädagogischen Hochschulen im gesamten
Land ausgebildet werden.

Diese Denkweise führt zu der grundlegend
falschen Überlegung, dass bei der integrierten
Lehrerausbildung die Curricula der jeweili-
gen Erststudiengänge unnötigerweise „wie-
derholt“ würden und ein relativ kurzer
„pädagogischer Oberbau“ (von vielleicht ei-
nem Jahr) im Anschluss an das Erststudium
für die Lehrerausbildung ausreiche. Diese
Meinung wird zumeist an Universitäten ver-
treten, zu deren Hauptaktivitäten diese Erst-
studiengänge gehören und an denen die
Lehrerausbildung manchmal kein sehr ho-
hes Ansehen genießt. Dies wiederum bringt
einen offensichtlichen Gegensatz zwischen
Universitäten auf der einen Seite und Fach-
hochschulen auf der anderen Seite hervor.
Die Fachhochschulen scheinen für berufs-
bezogene Curricula besser geeignet zu sein,
da sie keine „rein“ akademische Struktur mit
Erst- und Zweitstudium kennen.

Die Curricula der integrierten Lehreraus-
bildung sind die Norm an Fachhochschu-
len, die eigens für die Ausbildung von Leh-
rern bestimmt sind, was jedoch unter dem
allgemeineren Gesichtspunkt der Interes-
sen des Staates und der Kosten keinen Ein-
fluss auf die Frage hat, wie die Ausbildung
von Lehrern - von Vertretern dieses über-
aus wichtigen und zahlenmäßig bedeuten-
den Berufsstands - am besten und wirt-
schaftlichsten gestaltet werden sollte (un-
abhängig von den besonderen Interessen
der Fachhochschulen, der internen Struk-
turen).

Wenn die Universitäten rein akademische
Curricula für das Erst- und Zweitstudium zu-
grunde legen, geht die Aufgabe, berufsbe-
zogene Studiengänge (unter anderem für die
berufsbezogene Lehrerausbildung) anzu-
bieten, auf die Fachhochschulen über. Die-
se Logik spiegelt sich allerdings in der zur-
zeit auf internationaler Ebene zu beobach-
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tenden Praxis und in den diesbezüglichen
Entwicklungen nicht wider. Außerdem wür-
de sie den in der Erklärung von Bologna
enthaltenen Grundsätzen insofern nicht ent-
sprechen, als hier keine klaren Unterschie-
de zwischen akademischen und berufsbe-
zogenen Studiengängen herausgearbeitet
werden. Im Wesentlichen ist der Prozess der
„Integration“ der Lehrerausbildung an Uni-
versitäten in Europa bereits nahezu abge-
schlossen (Strategies of change in teacher
education, 2002; Europäische Kommission,
2002).

Die ersten Stufen der Lehrerausbildung an
Universitäten scheinen bei Anwendung des
Konsekutivmodells nur deshalb kostengüns-
tiger zu sein, weil für die Erststudiengänge
in wissenschaftlichen Fächern mehr För-
dermittel zur Verfügung stehen als für Stu-
diengänge für die Ausbildung von Leh-
rern. Es ist daher notwendig, eine genaue
Kostenschätzung vorzunehmen. Außer-
dem lässt sich vorhersagen, dass eine un-
genügende berufsbezogene Erstausbildung
einen entsprechend höheren Einsatz von
Mitteln auf nationaler Ebene für die weite-
re Ausbildung von Lehrern erforderlich macht.

Wenn darüber hinaus der relative Anteil der
privat finanzierten Studien (einschließlich
der Ausbildungsgänge für Lehrer) so hoch
ist wie heute in Lettland, wäre das Thema
der mit den alternativen Ausbildungsmo-
dellen verbundenen relativen Haushalts-
kosten ohne Bedeutung, da die Studieren-
den ihr Studium selbst finanzieren und (als
Lehrer, Rechtsanwälte, Wirtschaftswissen-
schaftler, Ärzte und Philosophen) frei zwi-
schen akademischen und berufsbezogenen
Curricula wählen. Der Staat hat die Mög-
lichkeit, die Einstellung der erforderlichen
Anzahl von Fachleuten im öffentlichen Be-
reich durch großzügigere Bedingungen für
die Rückzahlung von Studentendarlehen
(oder den Erlass von Schulden) zu regulie-
ren.

Die Tatsache, dass nicht alle Absolventen
von vier- bis fünfjährigen Studiengängen zur
Ausbildung von Lehrern auch tatsächlich
den Lehrberuf ergreifen, wird in Lettland
manchmal als Argument gegen eine inte-
grierte Lehrerausbildung verwendet. Dieses
Argument lässt sich jedoch gegen jedes
berufsbezogene oder akademische Studium
weltweit anführen, da niemals alle Absol-
venten in dem Beruf tätig werden, für den
sie ausgebildet wurden - selbst wenn es in

dem jeweiligen Beruf oder Sektor ein An-
gebot an freien Stellen gibt (ausgenom-
men vielleicht Studierende von Militäraka-
demien oder ähnlichen Einrichtungen).

Die Erklärung von Bologna und die
Modelle der Lehrerausbildung

In den einzelnen Ländern basiert die Ent-
scheidung für eines der verschiedenen Aus-
bildungsmodelle nicht unmittelbar auf einer
Analyse der Ziele und Ergebnisse der Leh-
rerausbildung. Sie ist vielmehr eine Folge
der akademischen Traditionen und der be-
stehenden Struktur der Fakultäten und der
hiermit verbundenen Curricula an Univer-
sitäten und Fachhochschulen oder auch
einer umfassenden Umorganisation dieser
Strukturen.

Es ist heute möglich, in Lettland und in an-
deren europäischen Ländern Einfluss auf den
gesamten Aufbau und die Dauer der Studi-
engänge durch eine Erneuerung der Curri-
cula auf der Grundlage der Erklärung von
Bologna über den europäischen Hochschul-
raum und der hieran anknüpfenden Folge-
dokumente (Diplomatzīšanas rokasgra-ma-
ta [Leitlinien für die Anerkennung von Di-
plomen], 2000) zu nehmen. Eines der in die-
ser Erklärung genannten Ziele sieht vor, dass
die europäischen Länder ihr Hochschulbil-
dungssystem bis zum Jahr 2010 zweistufig
strukturieren (in Erst- und Zweitstudien be-
ziehungsweise in Bachelor- und Masterstu-
diengänge). Der Abschluss des Erststudiums
könnte nach einem mindestens dreijährigen
Studium in Form von Leistungspunkten er-
langt werden. An dieser Stelle ist jedoch
anzumerken, dass der Abschluss des Erst-
studiums gemäß der Definition in der Er-
klärung von Bologna auch für den europäi-
schen Arbeitsmarkt von Bedeutung sein soll.
Dies ist im Grunde die wichtigste Verpflich-
tung, die mit dieser Erklärung eingegangen
wird (Rauhvargers, 2002; Haug, Tauch, 2001).
In einem anderen internationalen Beitrag wird
darauf aufmerksam gemacht, dass das zwei-
stufige Modell nur dann sinnvoll ist, wenn
der Absolvent sowohl nach Abschluss des
Erst- als auch des Zweitstudiums auf dem Ar-
beitsmarkt eingesetzt werden kann (Rauh-
vargers, 2002).

Wenn das Erststudium auf die empfohlene
Mindestdauer von drei Jahren angelegt wird,
ist dieser Zeitraum kürzer als die in Lettland
und praktisch in allen anderen Ländern gemäß
den derzeit geltenden Rechtsvorschriften an-
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gesetzte Regelstudienzeit für die Lehreraus-
bildung. Ein Absolvent des dreijährigen Erst-
studiums der Lehrerausbildung könnte da-
her nicht als Lehrer beschäftigt werden. Ein
ähnliches Problem tritt im Grunde bei allen
so genannten geregelten Berufen, unter an-
derem in den Fächern Medizin, Lehre, Recht
und Technik, auf. Das zweistufige System
(3+2) ist eigentlich ungeeignet, da ein Fach-
mann mit einem vollwertigen Abschluss nach
drei Jahren Studium zur Ausbildung in die-
sen Berufen noch nicht über die erforder-
liche Qualifikation verfügt. Es gibt keinerlei
Anhaltspunkte (selbst nicht in der Erklärung
von Bologna), die dafür sprächen, dass sich
bis zum Jahr 2010 an dieser Situation etwas
geändert haben könnte.

Betrachten wir nun wieder das integrierte
Modell und das Konsekutivmodell der Leh-
rerausbildung in der jeweils zurzeit ange-
wandten Form, so kann festgestellt werden,
dass sich unter formalen Gesichtspunkten
lediglich das Konsekutivmodell teilweise in
das zweistufige Schema mit dreijährigem
Erststudium in einem bestimmten Fachbe-
reich einfügt. Darüber hinaus kann ein Ab-
schluss eines dreijährigen Studiums aufgrund
der Rechtsvorschriften keinesfalls mit einer
Ausbildung für das Lehramt in Verbindung
gebracht werden. Die eigentliche Lehrer-
ausbildung beginnt im Grunde erst später,
nach Abschluss eines ein- bis zweijährigen
Aufbaustudiums. Somit würde das Konse-
kutivmodell auch bei dem neuen Schema
noch alle Mängel aufweisen, die im vorhe-
rigen Kapitel angeführt wurden. 

Eine „Strukturreform“ der Lehrerausbildung,
die sich an diesen Vorgaben orientierte, wä-
re somit nicht wünschenswert. Die Erlan-
gung einer Lehrbefugnis nach einem vier-
jährigen Studiengang mit berufsbezogenem
Abschluss, in den das integrierte Modell der
Lehrerausbildung eingebunden werden könn-
te (gemäß den in Lettland geltenden Rechts-
vorschriften, siehe unten), ließe sich aber
nicht mit der Erklärung von Bologna ver-
einbaren. Der qualifizierte Lehrer könnte
anschließend, wenn er dies wünscht, eine
weitere Stufe der Hochschulbildung er-
klimmen und sich in einem Aufbaustudium
mit einem zweiten Abschluss (Master-Grad)
beziehungsweise einem berufsbezogenen
Master-Titel zusätzlich qualifizieren. Die Al-
ternativen 4+1 und 4+2 der Programme für
die Lehrerausbildung stünden somit nicht
im Widerspruch zu der Erklärung von Bo-
logna, vorausgesetzt, dass berufsbezogene

Kenntnisse und Fähigkeiten, unter anderem
fachspezifisches Wissen, bereits mit Abschluss
des Erststudiums erworben würden.

Einwände gegen eine Unterteilung der Leh-
rerausbildung in zwei strikt voneinander ge-
trennte Stufen kommen von deutschen Kol-
legen, die es für unklug halten, einen Stu-
diengang ausschließlich dem Erwerb des zu
unterrichtenden Fachwissens und den an-
deren dem Erwerb der berufsbezogenen Un-
terrichtskompetenz zu widmen (Busch, 2002).
Professor F. Busch von der Universität Ol-
denburg hat sich in seinem Beitrag für das
integrierte (einstufige) Modell der Lehrer-
ausbildung ausgesprochen. Professor Busch
betont die Notwendigkeit, die theoretischen
Studien von Anfang an mit der Unterrichts-
praxis zu verknüpfen, damit die Beobach-
tungen, die die angehenden Lehrer in den
Schulen machen, und die sich hieraus er-
gebenden Fragen durch die Anwendung der
Theorie in den Vorlesungen sofort behan-
delt und beantwortet werden können. Er ist
ebenfalls ein Befürworter der gleichzeitigen
und kombinierten Vermittlung von wissen-
schaftlichem Grundwissen in dem Fach ei-
nerseits und der Unterrichtsmethode ande-
rerseits.

Eine überaus radikale Reform der Lehrer-
ausbildung hat Schweden in Angriff ge-
nommen. Das Land führt das integrierte Mo-
dell der Erstausbildung von Lehrern ein und
stockt gleichzeitig die Mittel für Forschung
und postakademische Studiengänge, insbe-
sondere in Bezug auf die Lehrerausbildung,
deutlich auf (A new system of teacher edu-
cation, 2000). Abschlüsse der integrierten
Lehrerausbildung werden in das Studienan-
gebot aufgenommen, für die in Abhängig-
keit von dem jeweiligen Fach (und es ist auf
jeden Fall von mehreren Fächer auszuge-
hen) und der Schulart 120 bis 220 Lei-
stungspunkte vergeben werden.

Das Sprachenzentrum der viertgrößten Uni-
versität in Deutschland - der Westfälischen
Wilhelmsuniversität Münster - und die zen-
trale Prüfungsstelle für Lehrer haben darü-
ber hinaus beschlossen, im Rahmen des Bo-
logna-Prozesses zu einem integrierten Mo-
dell der Lehrerausbildung überzugehen, wo-
bei der Verbindung von Lehre an der Uni-
versität und Unterrichtspraxis an Schulen be-
sondere Aufmerksamkeit gewidmet wird.

Das integrierte Modell der Ausbildung von
Fremdsprachenlehrern an der Fakultät für
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Bildung und Psychologie der Universität Lett-
land wird in den Berichten über das TNP-
Projekt der Europäischen Union als Beispiel
guter Praxis angeführt  (Davis und Kelly,
2002, S. 13).

In Lettland kommen zurzeit beide Modelle
der Lehrerausbildung, die in diesem Beitrag
vorgestellt wurden, zur Anwendung, und
dies trifft auch auf die Universität Lettland
zu. Der Senat hat zwei Beschlüsse gefasst,
denen zufolge beide Modelle an der Uni-
versität angewandt und fortentwickelt wer-
den sollen. Dies ist als positiver Schritt zu
sehen, da auf diese Weise ein Vergleich bei-
der Modelle in Theorie und Praxis möglich
ist. Aus Daten der Universität Lettland geht
hervor, dass in den vergangenen fünf Jah-
ren 75 bis 80  % aller Lehrer, die ihren Ab-
schluss an der Universität Lettland gemacht
haben, nach dem integrierten Modell an der
Fakultät für Bildung und Psychologie aus-
gebildet wurden und folglich 20 bis 25  %
zumeist nach dem Konsekutivmodell an an-
deren Fakultäten. Eine Ausnahme bilden Ma-
thematiklehrer, die ihr Studium an der Fa-
kultät für Physik und Mathematik absolvie-
ren, die ebenfalls das integrierte Modell über-
nommen hat. 

Aus dieser Gegenüberstellung der beiden
Modelle kann nicht der Schluss gezogen wer-
den, dass die derzeitigen Curricula für die
integrierte Lehrerausbildung perfekt seien
und keiner Änderungen und Verbesserun-
gen bedürften und dass die auf dem Kon-
sekutivmodell basierenden Curricula für die
Lehrerausbildung völlig ungeeignet seien. 

Die Analyse soll dazu dienen, die beiden
Modelle zu vergleichen und aufzuzeigen,
dass das integrierte Modell mit seinen zahl-
reichen potenziellen Vorteilen bei der Um-
strukturierung und Optimierung der Curri-
cula für die Lehrerausbildung zugrunde ge-
legt und weiterentwickelt werden sollte (un-
ter anderem durch eine Verstärkung der In-
tegration verschiedener Studienkomponen-
ten), da es sich besser dafür eignet, sicher-
zustellen, dass die Lehrerausbildung den ak-
tuellen Anforderungen gerecht wird.

Würde die Universität ausschließlich das
Konsekutivmodell bevorzugen, käme es zu
einer weitgehenden Verlagerung der Leh-
rerausbildung an Fachhochschulen. In die-
sem Fall hätten Sekundarschulabgänger, die
sich für das Lehramt als späteren Beruf ent-
schieden haben und eine Qualifikation als

Lehrer erlangen möchten, kein Interesse an
der Aufnahme eines Studiums an einer Uni-
versität, da sie zunächst einen mindestens
dreijährigen Bachelorstudiengang absolvie-
ren müssten und erst danach die für den
Schulunterricht erforderlichen berufsbezo-
genen Kenntnisse und Fähigkeiten in einem
zweijährigen Aufbaustudium erlangen könn-
ten (und damit insgesamt mindestens fünf
Jahre studieren müssten).

Eine konzeptionelle Herangehensweise an
die Lehrerausbildung unter Anwendung des
integrierten Modells soll die Ausrichtung der
Komponenten Aneignung des wissen-
schaftlichen Grundwissens in dem jeweili-
gen Fach (beziehungsweise in den Fächern),
Unterrichtsmethodik, Pädagogik, Studium
der Psychologie, wiederholte Unterrichts-
praktika in Schulen (mit denen baldmög-
lichst begonnen werden sollte) und weite-
rer Komponenten des Studiums auf einen
einheitlichen Zweck sicherstellen. Auf die-
se Weise kann der Studierende die Kennt-
nisse und Fähigkeiten erwerben, die Leh-
rern heute abverlangt werden. Es ist not-
wendig, die verschiedenen Komponenten
des Studiums miteinander zu verknüpfen.

Gemäß den zurzeit in Lettland geltenden
Rechtsvorschriften könnte ein solcher kon-
zeptioneller Ansatz im Rahmen eines be-
rufsbezogenen Curriculums für das Erst-
studium angewandt werden, wofür minde-
stens 160 Leistungspunkte (vier Jahre) an-
gesetzt werden. Anschließend würde der
Studierende eine berufsbezogene Qualifi-
kation der Stufe 5 und einen berufsbezoge-
nen Bachelor-Grad in einem Fachgebiet (ei-
nem Bereich der Berufstätigkeit) erlangen.
Bei dem Fachgebiet, in dem der berufsbe-
zogene Bachelor-Grad verliehen würde,
könnte es sich um die „Lehrerausbildung“
handeln, und die - vielfältigen - berufsbe-
zogenen Qualifikationen würden dem Fach
(oder den Fächern) des neuen Lehrers und
der Schulart (den Schularten) entsprechen,
an der er tätig sein möchte (Sekundarstufe
beziehungsweise Primarstufe).

An verschiedenen Fachhochschulen in Lett-
land wurden bereits integrierte Program-
me für die Lehrerausbildung entwickelt, die
auf dem vierjährigen berufsbezogenen Ba-
chelorstudiengang basieren.

Für die Verbesserung der Struktur der aka-
demischen und berufsbezogenen Program-
me und Curricula an der Universität Lettland

BERUFSBILDUNG NR. 33 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

62

Journal DE Nr 33.qxd  23-05-05  10:23  Page 62



und die Entwicklung berufsbezogener Stu-
dienprogramme für die in Lettland benötig-
ten Unterrichtsqualifikationen ist es not-
wendig, den integrierten Ansatz mit fakul-
tätsübergreifenden Studien auf der Basis von
Modulen zu erarbeiten und umzusetzen. 

Es wäre wünschenswert, Studienprogram-
me oder fakultative Module zur Vermittlung
der Unterrichtsqualifikationen in mehreren
Fächern und für zwei Bildungsstufen zu ent-
wickeln. Das diesbezügliche Angebot ist
in Lettland unzureichend. Die enge Spe-
zialisierung (auf ein Fach) der meisten akti-
ven Lehrer sorgt für zusätzliche Probleme,
die Lehrer auf dem Arbeitsmarkt und Rek-
toren bei der Einstellung ihres Lehrperso-
nals haben.

Schlussfolgerungen

❑ Die Struktur der Lehrerausbildung ori-
entiert sich weltweit an zwei Modellen: dem
integrierten Modell (Parallelmodell) und dem
Konsekutivmodell. Bis zur Sekundarstufe I
einschließlich hat sich das integrierte Mo-
dell (Parallelmodell) in Europa als Norm für
die Lehrerausbildung durchgesetzt. Lehrer,
die Unterricht in der Sekundarstufe II er-
teilen sollen, werden zurzeit nach einem von
beiden Modellen ausgebildet. Oft beste-
hen beide Ausbildungsmodelle in einem
Land nebeneinander. Die Universitäten bie-
ten zunehmend die Ausbildung von Lehrern
für alle Schulstufen an, und es wird allge-
mein davon ausgegangen, dass die Integra-
tion von Studiengängen und Curricula für
die Ausbildung von Lehrern an Universitä-
ten in Europa nahezu abgeschlossen ist.

❑ Das integrierte Modell gewährleistet ei-
ne Form der Lehrerausbildung, die den
aktuellen Anforderungen besser gerecht wird.
Die derzeit geltenden Rechtsvorschriften er-
möglichen in Lettland die Anwendung des
integrierten Modells in Form von Studien-
programmen (für die Lehrerausbildung) mit
dem Abschluss eines berufsbezogenen Ba-
chelor-Grads.

❑ Umstrukturierung und Neuorganisation
von Curricula für die Lehrerausbildung müs-
sen auf der Grundlage von Analysen der An-
forderungen und der Situation der Lehrer-
ausbildung durchgeführt werden und nicht
unter Anwendung allgemeiner „universel-
ler“ Schemata. Reformen auf der Grundlage
universeller Schemata mögen zwar eine ein-
heitliche gemeinsame Struktur der Hoch-

schulstudiengänge herbeiführen. Doch geht
dies eindeutig zu Lasten der Qualität der
Lehrerausbildung und des Bezugs zu den
aktuellen Anforderungen und macht eine
Aufstockung der Mittel für Weiterbildung er-
forderlich.

❑ Im Zuge der Verbesserung der berufs-
bezogenen Curricula für die Lehrerausbil-
dung in Lettland ist es notwendig, dazu über-
zugehen, Lehrer in zwei oder noch mehr
Fächern und für den Unterricht an zwei
Schularten auszubilden.

❑ In Lettland wurde nach wie vor keine
genaue Einschätzung des Lehrerbedarfs an
bestimmten Schularten, für bestimmte Fächer
oder Fächergruppen - weder für Lettland als
Ganzes noch für einzelne Regionen - unter
Berücksichtigung des derzeitigen Alters- und
Bildungsprofils der Lehrkräfte vorgenom-
men. Die Zahl der staatlich finanzierten Stu-
dienplätze im Bereich der Lehrerausbildung
ist hingegen bereits seit mehreren Jahren
drastisch gekürzt worden.

❑ Die Auswahl der Daten und Methoden
für die Analyse der Arbeitskräfte muss von
einer fundierten Grundlage aus erfolgen. In
Anbetracht der modernen Informations-
technologie und des Einsatzes dieser Tech-
nik im Bildungssystem in Lettland ist dies
bereits möglich. Bei der Analyse des aktu-
ellen Stands der Lehrerausbildung, der Auf-
nahme einer Beschäftigung von Absolven-
ten der Lehrerausbildung sowie der Zahl der
Lehrer, die in diesem Beruf bleiben, soll-
ten die Schul- und Lehrerregister des letti-
schen Bildungsinformationssystems (LIIS)
und die Informationssysteme von Hoch-
schulen herangezogen werden.

❑ Nicht alle Absolventen berufsbezogener
Studiengänge für die Ausbildung von Leh-
rern in Lettland nehmen eine Stelle an Schu-
len an. Dies kann auf das nicht sehr hohe
Ansehen des Lehrerberufs in der Gesellschaft,
auf die relativ geringe Entlohnung und an-
dere Faktoren zurückzuführen sein. Ein Ver-
gleich der Daten des lettischen Bildungsin-
formationssystems und der des Informa-
tionssystems der Universität Lettland zeigt,
dass der Anteil der Absolventen der Leh-
rerausbildung an der Universität Lettland,
die im Lehramt an Schulen tätig sind, in den
zurückliegenden Jahren insgesamt minde-
stens 70 % betrug. Für Vollzeitstudierende
liegt der entsprechende Wert bei 42  %. Die
Situation ist in vielen anderen Ländern und
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auch für andere Studienprogramme inner-
halb Lettlands ähnlich.

❑ Lettland muss ein Programm für die Ent-
wicklung der Lehrerausbildung erarbeiten,
das eine quantitative Analyse der aktuellen
Situation und eine Prognose für die Zukunft,
die regelmäßige Überwachung der Fort-
schritte, die Analyse und Verbesserung der

Qualität von Ausbildung und Weiterbildung
von Lehrern beinhaltet und außerdem ei-
ne schwerpunktmäßige Forschung und Ent-
wicklung von Modellen der Lehrerausbil-
dung, die Integration und Modernisierung
von Komponenten von Studienprogrammen,
die praktische Anwendung in Schulen, die
Beschäftigung neuer Lehrer in Schulen und
weitere Aspekte umfasst.
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formācijas centrs (Akademisches Informations-
zentrum), Riga, AIC, 2000.

Europäische Kommission (Generaldirektion Bil-
dung und Kultur), Eurydice: Initial training and
transition to working life of teachers in general
lower secondary education (Report I), (Erstaus-
bildung und Übergang zur Berufsausübung bei
Lehrern der allgemeinbildenden Sekundarstufe I
(Bericht I) in The teaching profession in Europe:
profile, trends and concerns. Key topics in edu-
cation in Europe (Vol. 3) (Der Lehrberuf in Eu-

ropa: Profil, Trends und Probleme, Kernthemen
der Bildung in Europa, Band 3). Luxemburg: Amt
für amtliche Veröffentlichungen der Europäischen
Gemeinschaften, 2002. Im Internet abrufbar un-
ter der Adresse: http://www.eurydice.org/Docu-
ments/KeyTopics3/en/FrameSet1.htm [Zitiert: 30.
8. 2004]

Galton, M.; Moon, B. (Hrsg.) Handbook of tea-
cher training in Europe: issues and trends (Hand-
buch der Lehrerausbildung in Europa - Themen
und Trends). David Fulton Publishers, London,
1994.
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politika. No Lisabonas konvencijas līdz Bolon,as
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Einleitung

Litauen steht vor neuen Herausforderungen
im Bereich der Berufsbildung und der Aus-
bildung von Berufsschullehrern. For-
schungsarbeiten zum gegenwärtigen Stand
der beruflichen Qualifikation der litauischen
Berufsbildungslehrer lassen einen großen
Bedarf an pädagogischen Qualifikationen
(1) erkennen. In diesem Beitrag werden fol-
gende Themen behandelt: der gegenwärti-
ge Stand der didaktischen und beruflichen
Qualifikationen der Berufsschullehrer und
Berufsbildungsdozenten in Litauen (2); der
kompetenzbasierte Berufsstandard in der
Berufsbildung und deren Gestaltung im Zu-
sammenhang mit dem Modell des lebens-
langen Lernens (berufliche Weiterentwick-
lung); die neuen Herausforderungen für die
Ausbildung von Berufsschullehrern in die-
sem Modell des lebenslangen Lernens; die
Rolle der Berufsschulen bei der kompe-
tenzorientierten Ausbildung der Berufs-
schullehrer; die Art der Interaktion zwischen
Lehrerbildungsinstituten und Berufsschulen
bei der beruflichen Erstausbildung und Wei-
terbildung von Berufsschullehrern; die wich-
tigsten Ansätze, Prinzipien und Parameter
der neuen litauischen Strategie zur Ausbil-
dung von Berufsschullehrern, wobei der
Schwerpunkt auf dem Berufsstandard des
Berufsschullehrers und dem modularen Aus-
bildungsstandard liegt. Folgende Themen
sind nicht Gegenstand des Beitrags: Metho-
den zur Bewertung früher erworbener Kennt-
nisse und Fähigkeiten, Instrumente zur
Bewertung der im Rahmen einer früheren

Lehr- und Lerntätigkeit erworbenen didak-
tischen Fähigkeiten und Anerkennung (Ak-
kreditierung) der Programme zur Ausbildung
von Berufsschullehrern auf europäischer
Ebene, die gegenwärtig in Litauen entwickelt
werden.

Das lebenslange Lernen und die
neue Rolle der Berufsschullehrer
und Berufsschulen

Im Memorandum der EU über lebenslanges
Lernen von 2000 wurde hervorgehoben, dass
Bildung eine wichtige Triebkraft für die lang-
fristige Entwicklung der Humanressourcen
darstellt und dazu beitragen könnte, Euro-
pa wettbewerbsfähiger zu machen. Ferner
stellte die OECD mit ihrer Internationalen
Schulleistungsstudie Pisa (Buck, 2002) die
Politiker vor weitere Probleme bei der Ent-
wicklung des Bildungswesens. In dieser Stu-
die wurde auf die unbefriedigende Situa-
tion hingewiesen und eine Vielzahl von Re-
formvorschlägen unterbreitet. Die Verlage-
rung des Schwerpunkts der Bildung, die in
dem Begriff „lebenslanges Lernen“ (LLL) zum
Ausdruck kommt, ist von Kanada und Neu-
seeland ausgegangen und wurde aufgrund
der bereits vorliegenden ersten Ergebnisse
in der Pisa-Studie hoch bewertet. Von der
Verlagerung zum lebenslangen Lernen ist
auch die Ausbildung der Berufsschullehrer
betroffen, die ein sehr wichtiger Aspekt des
beruflichen Bildungssystems ist, und zwar
muss sich die Rolle der Lehrer an den Be-
rufsschulen und die Rolle der Berufsschu-
len in dem konsekutiven und kompetenz-

Neufokussierung und
strukturelle Umgestal-
tung der Ausbildung
litauischer Berufsschul-
lehrer: ein systemati-
scher Ansatz
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Der Beitrag setzt sich mit dem ge-
genwärtigen Stand der pädago-
gischen Qualifikation der Be-
rufsschullehrer in Litauen aus-
einander. Die neue Rolle der Be-
rufsschullehrer und der Berufs-
schule bei der Ausbildung von
Lehrern für den berufsbildenden
Unterricht wird im Zusammen-
hang mit dem Modell des lebens-
langen Lernens erörtert. Es wer-
den die wichtigsten Ansätze, Prin-
zipien und Parameter der neuen
Strategie zur Ausbildung von Be-
rufsschullehrern vorgestellt und
begründet. Ferner werden die
Struktur des Berufsstandards für
Berufsschullehrer und das all-
gemeine System der Berufs-
schullehrerausbildung in Litau-
en erörtert.
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Laužackas

Prof. Dr. habil. der Er-
ziehungswissenschaf-
ten, Direktor des Zen-
trums für Berufsbildung
und Forschung, Dekan
der Fakultät für So-
zialwissen-schaften an
der Vytautas-Magnus-
Universität (Kaunas, Li-
tauen).

Journal DE Nr 33.qxd  23-05-05  10:23  Page 66



orientierten Modell der Berufsschullehrer-
ausbildung verändern. Was signalisieren die-
se Veränderungen, und wer wird die Her-
ausforderungen in der Realität der Erstaus-
bildung und Weiterbildung der Berufs-
schullehrer zu spüren bekommen?

Als erstes manifestiert sich die neue Rolle
der Berufsschullehrer in einem veränderten
pädagogischen Ansatz, bei dem nicht mehr
der Lehrer, sondern der Schüler im Mittel-
punkt steht. Infolge dieses veränderten An-
satzes agieren Berufsschullehrer häufig als
Planer und Entwickler von Lehr- und Lern-
programmen, Trainer und Assistenten, Mit-
glieder von Teams zur Förderung schulischer
Aktivitäten, Bildungs- und Berufsberater, Ka-
talysatoren und Entwickler des Lernens, Teil-
nehmer an internationalen Projekten und
Netzen der Zusammenarbeit und Kommu-
nikation usw. Dennoch unterrichten viele
Lehrer lieber, als dass sie lernen. Berufs-
schullehrer aller Stufen müssen erkennen,
welche Bedeutung dem lebenslangen Ler-
nen zukommt  und den LLL-Ansatz sowohl
in ihrer täglichen Arbeit als auch in ihrer per-
sönlichen Entwicklung verfolgen.

Das Modell des lebenslangen Lernens be-
trifft nicht nur den einzelnen Lehrer, son-
dern die gesamte Berufsschule, die aufgrund
der sich verändernden Struktur der Qualifi-
kationen und einer für jede berufliche Qua-
lifikation spezifischen Kompetenzstruktur
eng mit der Welt der Arbeit und den Ar-
beitsmarktanforderungen verbunden ist. Dies
bedeutet, dass jede Berufsschule Teil des
Bildungsmarktes ist und sich zu einer ler-
nenden Organisation entwickeln muss, wenn
sie überleben will. Daher besteht die neue
Aufgabe der Ausbildung von Berufsschul-
lehrern darin, eine klare Vorstellung vom
Auftrag der Berufsschule auf lokaler, natio-
naler und internationaler Ebene zu vermit-
teln und die angehenden Lehrer zu befähi-
gen, eine Zukunftsvision für die Schule so-
wie Weiterbildungspläne für das Schulper-
sonal und Qualitätsmanagementsysteme zu
entwickeln. Als wichtigste externe Merkmale
einer lernenden Organisation wären Aufge-
schlossenheit gegenüber der Umwelt und
Innovationsbereitschaft zu nennen sowie die
aktive Gestaltung des Wandels. Zu den wich-
tigsten internen Merkmalen einer lernenden
Organisation gehören: Ausarbeitung einer
Entwicklungsstrategie; Mitarbeit bei der Ent-
wicklung einer Zukunftsvision für die Be-
rufsschule entsprechend ihrem Auftrag; jed-
wede Beschaffung und Verbreitung von In-

formationen; Rechenschaftspflicht; Prinzip
der Partnerschaft zwischen den einzelnen
Abteilungen der Schule; Flexibilität bei der
Beförderung; Vielzahl von Möglichkeiten für
individuelle und Teamarbeit; Betonung
der externen Beziehungen; persönliche Ent-
faltung der Mitarbeiter und ein positives psy-
chologisches Klima in der Organisation.

Neben der Universität oder Hochschule (die
den künftigen Berufsschullehrer mit dem di-
daktischen Rüstzeug ausstattet) und dem Be-
trieb (der ihm strategisch ausgerichtete be-
rufliche Fähigkeiten auf höchstem Niveau
vermittelt) spielt die Berufsschule bei der
kompetenzorientierten Ausbildung der Be-
rufsschullehrer und  insbesondere bei der
Vermittlung hoher praktischer pädagogischer
Fähigkeiten eine wichtige Rolle. Vorausset-
zung für die Einbeziehung des künftigen Ar-
beitsplatzes (Berufsschule) in die Ausbildung
der Berufsschullehrer ist die Betreuung durch
einen Tutor von der Universität oder Hoch-
schule und einen Mentor am Arbeitsplatz
(ein erfahrener Berufsschullehrer, der über
die entsprechenden Fähigkeiten verfügt).
Die kompetenzorientierte Ausbildung der
Berufsschullehrer erfordert auch einen neu-
en Ansatz bei der Curriculumgestaltung. An-
statt auf eigenständigen beruflichen Fächern
aufzubauen, sollten die Curricula integrier-
te Module umfassen, wobei mit jedem Mo-
dul eine bestimmte Kompetenz oder eine
Reihe von Kompetenzen erworben wird. Mit
einem solchen modularen Ansatz der be-
ruflichen Erstausbildung und Weiterbildung
könnte auf die individuellen Bedürfnisse der
Lehrerstudenten, die Methoden zur Be-
wertung früher erworbener Kenntnisse und
Fähigkeiten sowie auf Arbeitsmarktverän-
derungen flexibel reagiert werden. Module,
für die wenig Bedarf besteht, können ab-
gelehnt oder - wenn die Betreffenden be-
reits über die entsprechenden Kompeten-
zen verfügen - abgeschafft werden, um dafür
neue Module, die den Anforderungen bes-
ser gerecht werden, zu entwickeln. Der mo-
dulare Ausbildungsansatz würde auch ei-
ne engere Verbindung von Theorie und Pra-
xis ermöglichen, ein gutes Zusammenspiel
zwischen Lehrerbildungsinstituten, Berufs-
schulen und Sozialpartnern gewährleisten
und die notwendigen Voraussetzungen für
die Entwicklung persönlicher und institu-
tioneller Netze in der Berufsschullehreraus-
bildung auf lokaler, nationaler und interna-
tionaler Ebene schaffen. Ein Berufsschul-
lehrer muss ein „Netzarbeiter“ sein, der über
die Grenzen seiner Schule hinaus tätig ist
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(1) Pädagogische Qualifikation be-
deutet in diesem Beitrag die Sum-
me miteinander in Beziehung ste-
hender und ein Ganzes bildender
beruflicher und didaktischer Quali-
fikationen, wobei unter beruflichen
Qualifikationen das berufliche In-
haltswissen, Fähigkeiten und Ein-
stellungen und unter didaktischen
Qualifikationen das Wissen, die Fähig-
keiten und Einstellungen - Lehr- und
Lerntheorien, Ziele, Methoden und
Mittel je nach Art des Berufs - zu
verstehen sind. Berufliche und di-
daktische Qualifikationen bezeich-
nen die jeweiligen beruflichen und
didaktischen Fähigkeiten.

(2) Die ehemaligen Fachschulen, an
denen vor allem Dozenten lehr-
ten, werden in Berufsschulen (Be-
rufsbildungsdozenten werden Be-
rufsschullehrer) oder Fachhoch-
schulen umgewandelt. Letztere
gehören bereits zum nicht-univer-
sitären Hochschulsektor.
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(Pukelis, Laužackas und Rogojinaru, 1999),
und dieser Rolle auch künftig in der Be-
rufsschule gerecht werden. Da die Antizi-
pation der Arbeitsmarktveränderungen, die
Prognose neuer Qualifikationen oder neu-
er Strukturen der beruflichen Kompetenzen
entsprechende Forschungsfähigkeiten ver-
langt, muss sich der Berufsschullehrer zu
einem reflexiven Praktiker oder sogar zu ei-
nem Forschungspraktiker in kleinerem Rah-
men entwickeln. Dies könnte durch eine
stärkere Einbeziehung der Berufsschule und
der Universität (oder einer anderen Hoch-
schuleinrichtung) in die Ausbildung der Be-
rufsschullehrer erreicht werden (Fullan,
1993). Die Entwicklung der Forschungs-
fähigkeiten der Berufsschullehrer wirkt sich
außerdem positiv auf die Fähigkeit der Be-
rufsschule aus, im Bereich der Erstausbil-
dung und Weiterbildung der Berufsschul-
lehrer Innovationen vorzunehmen und auf
die Anforderungen der Wissenswirtschaft
zu reagieren.

Der gegenwärtige Stand der
beruflichen Qualifikation der
Berufsbildungspädagogen in
Litauen

Die Forschungsstudie umfasste alle litaui-
schen Berufsbildungspädagogen (Lehrer und
Dozenten für berufsbildenden Unterricht).
Die meisten von ihnen sind beim Ministeri-
um für Bildung und Wissenschaft oder in
den Arbeitsmarktausbildungszentren des Mi-
nisteriums für soziale Sicherheit und Arbeit
beschäftigt. Anhand der entsprechenden
Nachweise wurde die formale allgemeine
und pädagogische Ausbildung der Berufs-
pädagogen in Litauen untersucht. Folgende
formale statistische Daten der Lehrer und
Dozenten für berufsbildenden Unterricht
wurden erfasst: 

❑ Stufe der beruflichen Ausbildung;

❑ Stufe der didaktischen Ausbildung;

BERUFSBILDUNG NR. 33 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

68

Allgemeine statistische Daten zu litauischen Lehrern und Dozenten für berufsbildenden Unterricht Tabelle 1

Kategorie der Allgemeine Daten

Berufsbildungs Insgesamt Alter Praktische Erfahrung in Pädagogische Erfahrung

pädagogen (Jahre und Prozent) einem Berufsfeld (Jahre und Prozent)

(Jahre und Prozent)

<=30 31-50 >50 0 <=5 6-10 >10 <=5 6-10 11-15 >15

Lehrer für 2615 5,9 65,0 29,0 25,2 26,4 26,3 22,0 17,3 13,2 19,1 50,4
berufsbildenden Unterricht

Dozenten für 1673 7,5 47,2 49,0 41,1 21,0 22,2 15,7 11,3 8,8 15,0 64,9
berufsbildenden Unterricht

Lehrer für berufsbildenden 489 9,8 40,4 49,6 0 11,8 42,7 45,3 13 18,2 24,3 44,3
Unterricht an Arbeitsmarkt-
ausbildungszentren

Insgesamt 4777 6,9 56,3 36,8 28,2 23,0 26,6 22,3 14,8 12,2 18,2 54,9

Kategorie der Ins- Stufe der beruflichen Ausbildung Stufe der didaktischen Ausbildung
Berufsbildungs gesamt

pädagogen ohne Sekundar- Hoch- Bachelor Berufsquali- Master Doktor keine Hoch- Bachelor Berufsquali- Master Doktor
Sekundar- bildung schule ( %) fizierender ( %) ( %) Aus- schule ( %) fizierender ( %) ( %)
bildung ( %) ( %) Abschluss bildung ( %) Abschluss

( %) ( %) ( %) ( %)

Lehrer für berufs- 2615 0 9,2 42,6 0,4 46,2 1,5 0,07 87,6 2,9 0,2 8,3 0,96 0
bildenden Unterricht

Dozenten für berufs- 1673 0 0,18 5,98 1,5 87,98 2,9 1,5 57,6 1,5 0,5 37,96 2,1 0,36
bildenden Unterricht

Lehrer für berufsbil- 489 0 14,5 20,3 0,8 61,1 1,8 1,4 78,3 0,6 0 18,8 1,4 0,8
denden Unterricht an
Arbeitsmarktausbil-
dungszentren

Insgesamt 4777 0 6,6 27,5 0,82 62,34 2,0 0,7 76,2 2,8 0,27 19,78 1,4 0,2

Grundlegende formale statistische Daten zur beruflichen und Tabelle 2
didaktischen Ausbildung von Berufsbildungspädagogen in Litauen
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❑ allgemeine Angaben (Alter, praktische
Erfahrung in einem Berufsfeld, pädagogi-
sche Erfahrung).

Alle diese Parameter werden benötigt, um
sich ein Bild von den Berufsbildungs-
pädagogen in Litauen zu machen und die
wichtigsten Erfordernisse ihrer beruflichen
Erstausbildung und Weiterbildung zu er-
kennen.

Forschungsdaten wurden von 4777 litaui-
schen Berufsbildungspädagogen erhoben,
darunter 2615 Lehrer an Berufsschulen der
Sekundarstufe, 1673 Dozenten an weiter-
führenden Berufsbildungseinrichtungen, die
derzeit in Fachhochschulen oder Berufs-
schulen umgewandelt werden, und 489 Leh-
rer, die in Arbeitsmarktausbildungszentren
tätig sind. Die Berufsschullehrer unterscheiden
sich von den in den Arbeitsmarktausbil-
dungszentren tätigen Lehrern vor allem hin-
sichtlich der Anforderungen an die didak-
tische Ausbildung: die einen benötigen Kennt-
nisse der Pädagogik und die anderen Kennt-
nisse der Andragogik (Wissenschaft von der
Erwachsenenbildung).

Die Ergebnisse der Untersuchung sind in
den Tabellen 1 und 2 im Einzelnen darge-
stellt. Aus Tabelle 1 geht hervor, dass die
Lehrer und Dozenten für berufsbildenden
Unterricht im Durchschnitt 31 bis 50 Jahre
alt sind (56,32 %). Die meisten von ihnen
(62,34 %) haben einen berufsqualifizieren-
den Abschluss in ihrem Fach erworben (Ta-
belle 2), jedoch verfügen 76,2 % der Be-
rufsbildungspädagogen über keinen forma-
len didaktischen Hintergrund (Abbildung 1).
Allerdings können ca. 70 % (18,2 % + 
54,9  %) auf eine mehr als zehnjährige prak-
tische pädagogische Erfahrung zurückblicken
(siehe auch Anhang I, II, III, IV und V).

Man könnte zu dem Schluss gelangen (Ab-
bildung 1), dass der Erwerb didaktischer
Qualifikationen für die litauischen Berufs-
schullehrer höchste Priorität hat. Etwa 70  %
verfügen jedoch über eine mehr als zehn-
jährige praktische pädagogische Erfahrung
an einer Berufsschule, einer weiterführen-
den Berufsbildungseinrichtung oder in Ar-
beitsmarktausbildungszentren. Dies lässt ver-
muten, dass eine erhebliche Zahl bereits
über didaktische Fähigkeiten verfügt, die ei-
ner pädagogischen Qualifikation gleich-
kommen. Eine didaktische Qualifikation
könnte daher auf zweierlei Art erworben
werden: zum einen durch eine pädagogi-

sche Grundausbildung und zum anderen
aufgrund der Bewertung früher erworbener
Fähigkeiten und Kenntnisse. Im letzteren
Fall wäre der finanzielle und zeitliche Auf-
wand für den Staat (Arbeitgeber) und den
Lehrer geringer. Der gegenwärtige Qualifi-
kationsstand der litauischen Berufsschul-
lehrer macht deutlich, dass sie eine didakti-
sche Qualifikation erwerben müssen. Diese
Erkenntnis wurde bei der Ausarbeitung ei-
nes Konzepts für die Ausbildung von Be-
rufsschullehrern in Litauen berücksichtigt.

Die wichtigsten Akteure bei der
kompetenzorientierten Ausbildung
der Berufsschullehrer

Die pädagogische (didaktische und berufli-
che) Ausbildung der Berufsschullehrer fin-
det an Universitäten oder anderen Hoch-
schuleinrichtungen für Erziehungswissen-
schaften oder Berufsbildungspädagogik statt.
Dort werden didaktische und berufstheore-
tische Kenntnisse vermittelt, die zu einer ent-
sprechenden theoretisch fundierten pädago-
gischen Denkweise führen. Die Ausbildung
findet aber auch an Berufsschulen oder wei-
terführenden Berufsbildungseinrichtungen
statt, wo der Schwerpunkt auf der Vermitt-
lung praktischer Lehr- und Lernfähigkeiten
liegt, was zu einer praktisch orientierten
pädagogischen Denkweise führt. Die Uni-
versitäten bieten vor allem ein erziehungs-
wissenschaftliches Studium an, in dem die
Lehrerstudenten das pädagogische Rüstzeug
erwerben, das heißt die Grundlage einer wis-
senschaftlich fundierten pädagogischen Denk-
weise für die Lösung pädagogischer Pro-
bleme. Berufsschulen oder weiterführende
Berufsbildungseinrichtungen fördern pra-
xisnahe pädagogische Studien und vermit-
teln den angehenden Berufsschullehrern
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Formale didaktische Ausbildung litauischer Abbildung 1
Berufsbildungspädagogen (in  %)
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praktische Lehr- und Lernfähigkeiten. Während
der theoretischen und praktischen Ausbil-
dung werden die Studenten mit verschie-
denen Lehr- und Lernproblemen konfron-
tiert. Die Studenten sind nicht in der Lage,
alle Probleme selbstständig zu lösen, da sie
noch nicht über die entsprechende pädago-
gische Erfahrung verfügen. Um die Effekti-
vität und Qualität der pädagogischen Aus-
bildung zu gewährleisten, bedarf es der Un-
terstützung durch andere Akteure der Lehrer-
bildung.

Die wichtigsten Akteure bei der Ausbildung
der Berufsschullehrer sind die Hochschul-
lehrer und Dozenten an weiterführenden
Bildungseinrichtungen sowie die Tutoren,
Mentoren und künftigen Berufsschullehrer,

die bereits in der Schulpraxis tätig sind. Ta-
belle 3 gibt einen Überblick über die an der
Ausbildung der Berufsschullehrer beteilig-
ten Akteure, ihre Aktivitäten und den Inhalt
dieser Aktivitäten (wobei die Berufsschüler
nicht berücksichtigt werden).

Ein Universitäts- oder Hochschullehrer wirkt
bei der Ausbildung der Berufsschullehrer
mit und vermittelt in Vorlesungen, Semina-
ren und anderen Veranstaltungen die theo-
retischen Grundlagen (pädagogische Kennt-
nisse, Entwicklung pädagogisch wertvoller
Ansätze und Einstellungen, Elemente der
wissenschaftlich fundierten pädagogischen
Denkweise usw.).

Die Aufgaben eines Tutors werden ebenfalls
von Universitäts- und Hochschullehrern wahr-
genommen. Im Unterschied zu ihnen haben
Tutoren jedoch konkrete didaktische und
Managementaufgaben bei der Ausbildung
der Berufsschullehrer. Beispielsweise ist ein
Tutor an der Gestaltung, Planung und Eva-
luierung der Ausbildungsprogramme für Be-
rufsschullehrer beteiligt und überwacht
die von Mentoren betreuten Praktika ent-
sprechend den Zielsetzungen dieser Pro-
gramme (Rozemond, 2000; Frits, 2000). Da-
zu gehört: Überwachung; Fernbetreuung der
angehenden Berufsschullehrer; Hospitation
während des Schulpraktikums; Erörterung
der Ergebnisse mit den Studenten und Men-
toren; Beratung bei der Planung weiterer
Lernziele; und Zusammenarbeit mit den Men-
toren, um eine enge Verknüpfung von theo-
retischer und praktischer Ausbildung zu ge-
währleisten. Daher müssen Berufsschule und
Universität bzw. Hochschule bei der prak-
tischen pädagogischen Ausbildung zusam-
menarbeiten.

Ein Mentor (beigeordneter Lehrer, Ausbil-
dungslehrer, Betreuungslehrer) ist in der Re-
gel ein erfahrener Berufsschullehrer (Men-
tor Training in Vocational Training, 1998),
der dem angehenden Lehrer während des
Praktikums hilft, das theoretische Wissen in
praktische Lehr- und Lernfähigkeiten um-
zusetzen, die Besonderheiten der Arbeit ei-
nes Berufsschullehrers besser zu verstehen,
und ihm dabei behilflich ist, in die Organi-
sationskultur der Schule hineinzuwachsen.
Die wichtigste Aufgabe des Mentors während
des pädagogischen Praktikums ist die Be-
treuung am Arbeitsplatz (Klenke und Kru-
ger, 2000). Mentoren müssen über eine star-
ke Persönlichkeit verfügen, von der Be-
deutung der pädagogischen Arbeit überzeugt
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Akteure Tätigkeit Inhalt der Tätigkeit

Hochschullehrer 

Tutoren

Studenten

Mentoren

Theoretische Ausbildung der
Berufsschullehrer

Analyse von Vorlesungen, Seminaren, Unter-
richts- und Lernpraktika, inhaltliche Gestal-
tung der Fächer (Module), Organisation der
selbstständigen Arbeit der Lehrerstudenten,
Planung des Studiums, Fachunterricht, Be-
wertung und Evaluierung der Studienergeb-
nisse, inhaltliche Evaluierung des Lehrfachs
(Moduls), Vorlesungen, Verbesserung des Stu-
dieninhalts und der Methoden.

Mitarbeit bei der Entwicklung
modularer Programme für die
Ausbildung der Berufsschul-
lehrer, theoretische Ausbildung
und Überwachung der prakti-
schen Anwendung der theore-
tischen Kenntnisse durch Fern-
betreuung

Tätigkeit als Dozent, Mitarbeit bei der Pla-
nung und Gestaltung von Ausbildungspro-
grammen für Berufsschullehrer, Überwachung
der theoretischen und praktischen Arbeit, Teil-
nahme an Diskussionen mit künftigen Be-
rufsschullehrern und Mentoren, Förderung
und Motivierung der Studenten durch Bera-
tungs- und Konsultationsangebote, Leis-
tungsevaluierung, Feedback durch Fernbe-
treuung, Evaluierung der Ausbildungspro-
gramme für Berufsschullehrer unter Berück-
sichtigung des Feedbacks der Programmteil-
nehmer.

Theoretische und praktische
pädagogische Studien

Studium der theoretischen Fächer oder Mo-
dule, Unterrichtspraktikum in einer Berufs-
schule oder weiterführenden Berufsbil-
dungseinrichtung, Beobachtung des Lehr- und
Lernprozesses und seiner Elemente, Teilnahme
an Diskussionen mit Dozenten, Tutoren, Men-
toren und Kollegen, Planung der Lehr- und
Lerntätigkeit, Reflexion der eigenen Lehr-
tätigkeit und der Lehrtätigkeit von Kolle-
gen, reflexive Evaluierung des Feedbacks von
Tutoren, Mentoren, Kollegen, Schülern, de-
ren Eltern und der Sozialpartner.

Betreuung der Studenten un-
mittelbar am Arbeitsplatz, da-
mit sie praktische pädagogische
Fähigkeiten erwerben

Gespräche mit den Studenten während des
Praktikums, Erörterung der Strategie der
pädagogischen Praxis durch die Betreuung
am Arbeitsplatz, gemeinsame Formulierung
der wichtigsten Ziele der pädagogischen Pra-
xis, Ausarbeitung von Betreuungsplänen, An-
leitung für die pädagogische Praxis, Übun-
gen, Beobachtung des Studenten im Unter-
richt, in der Schule, im Betrieb und auf El-
ternversammlungen, Einschätzung der Lei-
stungen, Auswertung und Feedback, Hilfe bei
der Lösung pädagogischer Probleme, Förde-
rung der Motivation zur pädagogischen Ar-
beit durch direkte Betreuung, Einbeziehung
der Studenten in das Kollegium der Schule,
damit sie deren Organisationskultur kennen
lernen.

Die wichtigsten Akteure bei der pädagogischen Tabelle 3
Ausbildung von Berufsschullehrern
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sein, den Grundsätzen der pädagogischen
Ethik entsprechen, kreativ, tolerant und em-
pathisch sein. Sie müssen in der Lage sein,
die Möglichkeiten der Informationstechno-
logie zu nutzen, Lehr- und Lerninhalte zu
entwickeln, Lehr- und Lernmaterial auszu-
arbeiten, an Projekten mitzuarbeiten (Pla-
nung, Umsetzung, Evaluierung, Anpassung),
Teamarbeit zu organisieren, aktive Lehr- und
Lernmethoden sowie verschiedene Übungs-
methoden anzuwenden, Gespräche mit künf-
tigen Berufsschullehrern vorzubereiten und
eine Vereinbarung über Zusammenarbeit
aufzustellen. Darüber hinaus sollten sie über
Kommunikations- und  Interpretationsfähigkeit
verfügen und in der Lage sein, Feedback zu
geben, zu beraten, pädagogische Maßnah-
men zu ergreifen, Erfordernisse zu prüfen,
zu beobachten, eine angemessene Beurtei-
lung und Lösung praktischer Probleme an-
zuregen sowie verschiedene pädagogische
Methoden anzuwenden, um die Ausbildung
effektiver zu gestalten.

Während des pädagogischen Praktikums be-
steht eine enge Verbindung zwischen dem
Tutor (der kontrolliert oder überwacht), dem
Mentor (der den Studenten in der prakti-
schen Arbeit anleitet), dem Studenten (der
praktische pädagogische Aufgaben wahr-
nimmt) und den Berufsschülern. Die Art die-
ser Interaktion hängt von den Zielen des
pädagogischen Praktikums ab und ihre Ef-
fektivität von der Kompetenz und der Mo-
tivation der Beteiligten. Den Forschungser-
gebnissen zufolge sind die meisten Proble-
me auf den wichtigsten Akteur während des
pädagogischen Praktikums - den Mentor -
zurückzuführen. Die Probleme können ver-
schiedene Ursachen haben: Mangel an Kom-
petenz, Interesse und Motivation, unzurei-
chender pädagogischer Ansatz und falsche
Einstellung, ungenügende Erfahrung, unzu-
reichende finanzielle Mittel usw. Laut Chris-
tensen (1988), der die Interaktion zwischen
künftigen Lehrern, ihren Tutoren und Men-
toren untersuchte, beruht die Kommunika-
tion zwischen den künftigen Lehrern und
ihren Tutoren auf einer gleichberechtigten
Partnerschaft. Bei der Beurteilung des Un-
terrichts und anderer pädagogischer Aufga-
ben überwiegt der evaluative Ansatz: pädago-
gische Fehler und Schwierigkeiten werden
analysiert, Schlussfolgerungen gezogen, Stra-
tegien und Taktiken der pädagogischen Pra-
xis entwickelt, das selbstständige Denken
wird gefördert und Möglichkeiten der Pro-
blemlösung werden aufgezeigt. Ganz anders
gestaltet sich die Interaktion zwischen den

künftigen Lehrern und ihren Mentoren. Der
Mentor dominiert in den Gesprächen, die
sich wiederum auf die Analyse der Akti-
vitäten und der Lerntätigkeit des Studen-
ten beschränken. Es werden überwiegend
Direktiven erteilt und den Studenten weite-
re Aufgaben zugewiesen, im Allgemeinen
ohne Begründung.

Ben-Peretz und Rumney (1991) zufolge be-
ruht in Israel die Beziehung zwischen den
künftigen Lehrern und ihren Mentoren in
der Regel auf Evaluation. Die angehenden
Lehrer erhalten kaum Anregungen oder al-
ternative Vorschläge für ihre Tätigkeit. Die
Gespräche mit den Tutoren hingegen ver-
laufen auf ähnlicher Grundlage wie von 
Christensen (1988) beschrieben. Koerner
(1992) untersuchte die Ursachen für die Kom-
munikationsdefizite zwischen Studenten und
Mentoren. Er stellte fest, dass die Mento-
ren - erfahrene Lehrer - die Studenten als
lästig empfinden, da sie ihren normalen Ar-
beitsrhythmus stören, was zu Zeitverlusten
führt, und sie daran hindern, sich auf ihre
eigenen Arbeitsprobleme zu konzentrieren.
Erfahrene Lehrer sind beunruhigt, wenn Stu-
denten verschiedene Ideen von ihrer Uni-
versität oder Hochschule mitbringen, die an-
geblich ihren im Arbeitsalltag bewährten
Praktiken nicht entsprechen oder sogar im
Widerspruch zu ihnen stehen. Daher kommt
es bei der Ausbildung der Berufsschulleh-
rer, in deren Mittelpunkt der Erwerb prakti-
scher pädagogischer Fähigkeiten steht, dar-
auf an, erfahrene Lehrer auszusuchen, die
als Mentoren geeignet sind, und sie auf die-
se Tätigkeit vorzubereiten. 

Leavitt (1991) macht geltend, dass zwischen
Tutoren und Mentoren Widersprüche ent-
stehen, weil die Theoretiker an den Hoch-
schulen und die Praktiker an den Berufs-
schulen ein unterschiedliches Verständnis
von den Zielen eines pädagogischen Prak-
tikums haben. Daher ist die pädagogische
Kommunikation und Zusammenarbeit zwi-
schen Tutor und Mentor ein wichtiger Fak-
tor bei der konzeptionellen Entwicklung ei-
nes pädagogischen Praktikums. Einer der
wichtigsten Aspekte ihrer Zusammenarbeit
ist die Vorbereitung erfahrener Lehrer auf
die Aufgaben eines Mentors und die Ge-
staltung ihrer weiteren Kommunikation
bei der Ausbildung der Berufsschullehrer.
Ein solches Schulungsprogramm für Men-
toren wird bereits mit Unterstützung des Mi-
nisteriums für Bildung und Wissenschaft in
der Praxis durchgeführt.
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Zusammenfassung:

❑ Im Memorandum der EU über lebens-
langes Lernen von 2000 wurde auf die Be-
deutung der Bildung als wichtige Triebkraft
für die langfristige Entwicklung der Hu-
manressourcen hingewiesen, die dazu bei-
tragen könnte, Europa wettbewerbsfähiger
zu machen.

❑ Für die litauischen Berufsschullehrer hat
der Erwerb pädagogischer Qualifikationen
höchste Priorität, da über 70  % von ihnen
über keinen pädagogischen Hintergrund
verfügen. Etwa 70  % verfügen jedoch über
eine mehr als zehnjährige praktische päda-
gogische Erfahrung an einer Berufsschule,
einer weiterführenden Berufsbildungsein-
richtung oder in Ausbildungszentren des Ar-
beitsmarktes. Daher ist es dringend erfor-
derlich, eine Methode zur Bewertung früher
erworbener Kenntnisse und Fähigkeiten zu
entwickeln, um den finanziellen und zeitli-
chen Aufwand des Staates und der Einzel-
nen (der Berufsschullehrer ohne pädagogi-
schen Abschluss) möglichst gering zu halten.

Die wichtigsten neuen Herausforderungen
für die Ausbildung der Berufsschullehrer: 

❑ Veränderung der pädagogischen Ver-
haltensmuster der Berufsschullehrer von ei-
nem lehrerzentrierten zu einem lernerzen-
trierten Ansatz;

❑ Entwicklung der berufsbildenden Schu-
len zu lernenden Organisationen;

❑ Einbeziehung des künftigen Arbeitsplatzes
in die Ausbildung der Berufsschullehrer bzw.
enge Verzahnung zwischen theoretischer
und praktischer Ausbildung;

❑ Umgestaltung der Curricula dahingehend,
dass sie nicht mehr auf eigenständigen be-
ruflichen Fächern aufbauen, sondern inte-
grierte Module umfassen, die auf die Ver-
mittlung konkreter Kompetenzen abzielen;

❑ Entwicklung der Berufsschullehrer und
Berufsbildungsdozenten zu Networkern, die
über die Schulgrenzen hinaus tätig werden;

❑ Entwicklung der Berufsschullehrer von
reflexiven Praktikern zu Forschungsprakti-
kern in kleinerem Rahmen.

Die wichtigsten Akteure der kompetenzori-
entierten Ausbildung von Berufsschulleh-

rern sind Lektoren, Tutoren, Mentoren an
Berufsschulen sowie die Studenten, die an
einer Universität oder Hochschule für Er-
ziehungswissenschaften Berufsbildungs-
pädagogik studieren und bereits an einer
berufsbildenden Schule tätig sind. Der Er-
folg der Berufsschullehrerausbildung hängt
von der Qualität der Interaktion zwischen
Tutor, Mentor und Student ab.

Die europäische Dimension der 
Ausbildung von Berufsschullehrern

Aufgrund der im Vorangegangenen ge-
nannten theoretischen und empirischen Er-
gebnisse glauben Forscher, Politiker und
Praktiker, die sich mit der Berufsbildung
beschäftigen, dass ein kompetenzorientier-
tes Modell der Ausbildung von Berufs-
schullehrern die beste Lösung für Litauen
sein könnte. Litauische Berufsbildungspo-
litiker können somit um adäquate interna-
tionale Unterstützung bei der Entwicklung
eines neuen Ausbildungssystems für Be-
rufsschullehrer ersuchen. Zur Zeit der so-
wjetischen Besatzung herrschte ein Paral-
lelmodell der Berufsschullehrerausbildung
vor. Es war zersplittert, sehr stark akade-
misch und theoretisch orientiert. Dieses Mo-
dell passt nicht zur heutigen Marktwirtschaft
und kann die Nachfrage auf dem Arbeits-
markt nicht decken.

Seit Beginn der Unabhängigkeit (1990) wur-
den viele Versuche unternommen, die Er-
fahrungen bei der Ausbildung von Berufs-
schullehrern in verschiedenen westlichen
Ländern sowie in Litauen zu analysieren
(Dienys und Pusvaskis, 1998; White paper:
vocational education, 1999; Laužackas, 1999;
Pukelis, 1999; Laužackas und Pukelis, 1998;
Kucinskas und Kucinskiene, 2000, und an-
dere). Diese theoretischen Studien und em-
pirischen Untersuchungen kamen zu dem
Schluss, dass die Tätigkeit des Berufsschul-
lehrers auf seinen praktischen Erfahrun-
gen im Umgang mit verschiedenen Lehr-
und Lernsituationen aufbaut. Das konseku-
tive und kompetenzorientierte Modell zur
Ausbildung von Berufsschullehrern entspricht
am ehesten den Anforderungen des litaui-
schen Berufsbildungssystems und wurde als
Grundlage für die Ausbildung von Berufs-
schullehrern gewählt.

1997 begann die Vytautas-Magnus-Univer-
sität (Kaunas, LT) zusammen mit der Shef-
field Hallam University (UK) im Rahmen des
Projektes PHARE VET ‘97 mit der Entwick-
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lung eines modularen Programms für die
Erstausbildung von Berufsschullehrern. Das
Ergebnis war ein einjähriges Modularpro-
gramm, das aus zwölf Modulen besteht, in
denen den Berufsschullehrern die wichtig-
sten Kompetenzen für den Erwerb pädago-
gischer Qualifikationen vermittelt werden.
In den jeweils zwölf Handbüchern für Leh-
rer und für Lernende werden das Programm
und die Voraussetzungen für seine Umset-
zung beschrieben. Es wurde eine Gruppe
von Tutoren ausgebildet, die ihre eigenen
Module in einem einjährigen Modularpro-
gramm für die Erstausbildung von Berufs-
schullehrern testeten. Die Tutoren arbeite-
ten mit Mentoren - erfahrenen Berufs-
schullehrern - zusammen, die eine Schlüs-
selrolle in der kompetenzorientierten Aus-
bildung von Berufsschullehrern spielen. Die
erste Gruppe von Mentoren wurde 1998 im
Rahmen eines Projektes zwischen der li-
tauischen Vytautas-Magnus-Universität und
dem norwegischen Akershus University Col-
lege ausgebildet. Eines der Ergebnisse die-
ses Projektes war eine Veröffentlichung über
die Entwicklung der Beraterfähigkeiten von
Mentoren (Learning and counselling, 2002)
in englischer (2002) und litauischer Sprache
(2003).

1998 wurde das internationale Leonardo-da-
Vinci-Projekt Systematic organisation of con-
tinuing development of VET personnel (1998-
2000) in enger Zusammenarbeit mit Partnern
aus Dänemark, Deutschland und den Nie-
derlanden aufgelegt. Dieses Projekt kam
ebenfalls zu dem Ergebnis, dass die kom-
petenzorientierte Berufsschullehrerausbil-
dung den Anforderungen des heutigen Ar-
beitsmarktes am besten entspricht. Unter
Berücksichtigung des lebenslangen Lernens
und der Kompetenzen, die Berufsschulleh-
rer besitzen müssen, um auf dem Arbeits-
markt bestehen zu können, wurden die Rah-
menbedingungen für den Berufsstandard
von Berufsschullehrern (2002) entwickelt.

Die Bedeutung der kompetenzorientierten
Ausbildung von Berufsschullehrern wurde
auch in einem weiteren internationalen Pro-
jekt, dem Donor-Cooperation-Projekt der
Europäischen Stiftung für Berufsbildung
(ETF), Dänemarks und Finnlands, nachge-
wiesen. Dieses Projekt zur Neufokussierung
und Umstrukturierung der Ausbildung von
Lehrern und Ausbildern (TTT) in Litauen
und Lettland (1999-2002) wurde von der
Vytautas-Magnus-Universität koordiniert, die
den Vorschlag für die Ausbildung von Be-

rufsschullehrern in Litauen ausgearbeitet
(Laužackas, Pukelis und Pundziene, 2002)
und den Berufsstandard für Berufsschul-
lehrer entsprechend den Anforderungen des
lebenslangen Lernens im Rahmen der be-
ruflichen Weiterbildung überarbeitet hat.
Die horizontale Laufbahn der Berufsschul-
lehrer wurde anhand konkreter Kompe-
tenzen festgelegt, die in den einzelnen Sta-
dien der beruflichen Entwicklung benötigt
werden. Die Ziele und Lernergebnisse des
Modularprogrammes PHARE VET ‘97 wur-
den mit dem überarbeiteten Berufsstandard
für Berufsschullehrer in Einklang gebracht.
Das Schulungsprogramm für Mentoren wur-
de entwickelt, die erste Gruppe von Men-
torenausbildern vorbereitet und eine zwei-
te Gruppe ausgebildet. Für diejenigen, die
im ersten Modularprogramm arbeiten, wur-
de ein Mentorenhandbuch veröffentlicht. Es
wurden Richtlinien für die pädagogische
Erstausbildung sowie für die Erstausbildung
von Berufsschullehrern und Dozenten ent-
wickelt (2002). Sämtliche Dokumente wur-
den vom Kollegium für Berufsbildung beim
Ministerium für Bildung und Wissenschaft
anerkannt und bestätigt. Aufgrund dieser
politischen Entscheidungen hat das Mini-
sterium für Bildung und Wissenschaft die
entsprechenden Mittel zur praktischen Um-
setzung der Erstausbildung von Berufs-
schullehrern bereitgestellt. Die erste Grup-
pe von 32 Berufsschullehrern beendete
im April 2004 erfolgreich das Modularpro-
gramm für die Erstausbildung von Berufs-
schullehrern. Eine dritte Gruppe von Men-
toren wurde 2003 ausschließlich mit Hilfe
nationaler intellektueller und finanzieller
Ressourcen ausgebildet. Eine zweite Grup-
pe von Berufsschullehrern wird zurzeit auf
die Teilnahme an dem Programm vorbe-
reitet. Der systematische Ansatz für eine in-
ternationale Unterstützung der Ausbildung
litauischer Berufsschullehrer ist in Abbil-
dung 2 dargestellt.

Die litauischen finanziellen und intellektu-
ellen Ressourcen reichen jedoch noch nicht
aus, um den Bedarf an einer didaktischen
Ausbildung der Berufsschullehrer zu decken.
Zu diesem Zweck könnten Mittel der EU-
Strukturfonds eingesetzt werden. Mit der
Weiterbildung von Berufsschullehrern be-
schäftigen sich zurzeit Expertengruppen aus
Wirtschaftsbereichen, die auch die Berufs-
standards für Berufsschullehrer in dem je-
weiligen Berufsfeld entwickeln.
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Strategie zur Ausbildung von
Berufsschullehrern in Litauen

Die nationale Strategie zur pädagogischen
Ausbildung litauischer Berufsschullehrer wur-
de anhand folgender Ansätze entwickelt:

❑ Verbindung von theoretischen und prak-
tischen Studien am Arbeitsplatz der Be-
rufsschullehrer (Verflechtung von Arbeit und
Lernen) bzw. enge Interaktion zwischen Uni-
versität (oder Hochschule) und Berufsschu-
le, da die bisherige Berufsschullehreraus-
bildung stark akademisch orientiert war;

❑ Umwandlung von Berufsschulen in ler-
nende Organisationen, um die organisato-
rische Entwicklung der Schulen von einer
„vertikalen“ zu einer „horizontalen“ Struktur
zu ermöglichen und somit Berufsschulen zu
gleichberechtigten Partnern der Universitä-
ten zu machen; 

❑ Lernen anhand der Handlungsreflexion
durch Modernisierung von Lehr- und Lern-
methoden zur Entwicklung des selbststän-
digen Lernens der Studenten; 

❑ Öffnung der Berufsschulen gegenüber
der Arbeitswelt, wobei eine enge Zusam-
menarbeit mit den Sozialpartnern herzu-
stellen ist und nationale sowie internatio-
nale Netze zwischen allen Institutionen und
Hauptakteuren im Bereich der Beruf-
sschullehrerausbildung geknüpft werden
müssen.

Die Grundsätze für die Ausbildung von Be-
rufsschullehrern werden entsprechend den
politischen, wirtschaftlichen, sozialen, kul-
turellen und curricularen Gegebenheiten
und unter Berücksichtigung besonderer or-
ganisatorischer und persönlicher Faktoren
sowie der Möglichkeiten ihrer Interaktion
entwickelt. Für die Ausbildung von Be-
rufsschullehrern in Litauen gelten folgende
Grundsätze:

❑ Dezentraliserung, d. h., alle Lehrer ha-
ben Zugang zu allgemeiner und beruflicher
Bildung, um pädagogische Qualifikationen
zu erwerben, wobei das Prinzip der regio-
nalen Freizügigkeit und andere Aspekte
berücksichtigt werden; Möglichkeiten für
formales, nicht formales und informelles Ler-
nen, Einbeziehung einer breiten Palette von
Berufsbildungseinrichtungen;

❑ Offenheit, d. h. Abstimmung der indivi-
duellen Bedürfnisse mit den Arbeitsmark-
tanforderungen, ungehinderter Zugang zu
Bildungsangeboten, Kohärenz von Erstaus-
bildung und berufsbegleitender Weiterbil-
dung, Gleichgewicht zwischen Qualifika-
tionsnachfrage und -angebot auf nationaler
und internationaler Ebene, Berücksichtigung
der Interessen der Sozialpartner und ande-
rer sozialer Gruppen, der finanziellen und
sonstigen Ressourcen, der allgemeinen, aka-
demischen und beruflichen Bildung;

❑ Systematisierung, d. h., mit dem Ausbil-
dungssystem für Berufsschullehrer werden
die Voraussetzungen für das lebenslange Ler-
nen und den schrittweisen Erwerb von Qua-
lifikationskategorien sowie Möglichkeiten
der beruflichen Fortbildung geschaffen;

❑ Kompatibilität, d. h., das Ausbildungs-
system für Berufsschullehrer wird konti-
nuierlich den Anforderungen der Arbeitswelt,
des allgemeinen Bildungssystems und der
Weiterbildung der Lehrer angepasst. Beruf-
sschullehrer haben somit die Möglichkeit, ih-
re beruflichen und didaktischen Qualifika-
tionen auf den neuesten Stand zu bringen;

❑ Zusammenarbeit, wobei auf die Bedürf-
nisse der verschiedenen Interessengruppen
der Berufsschullehrer bei der Planung und
Organisation ihrer Weiterbildung unter Be-
rücksichtigung ihres Qualifikationsstandes
eingegangen wird. Es werden vertikale und
horizontale Verknüpfungen zwischen den
verschiedenen Einrichtungen für Beruf-
sschullehrer und den Sozialpartnern, Schu-

Koordinierung internationaler Projekte zur Entwicklung Abbildung 2
der Ausbildung von Berufsschullehrern in Litauen
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len, staatlichen und nicht-staatlichen Orga-
nisationen und internationalen Projektpart-
nern hergestellt;

❑ Besonderheit, d. h. Hervorhebung der
besonderen Merkmale des organisatorischen
und inhaltlichen Aufbaus der Berufsschul-
lehrerausbildung im Vergleich zu anderen
Lehrerausbildungen. Der Vielzahl von Be-
rufsbildungsprogrammen und der Tatsache,
dass in Litauen nur einige wenige Berufs-
schullehrer für die verschiedenen Berufs-
felder benötigt werden, wird Rechnung ge-
tragen. Die allgemeine Konformität und die
nationalen Besonderheiten werden im in-
ternationalen Kontext betrachtet. 

Die wichtigsten Parameter für die Ausbil-
dung von Berufsschullehrern sind:

❑ ein Berufsstandard für Berufsschulleh-
rer;

❑ ein Konsekutivmodell zur Ausbildung
von Berufsschullehrern;

❑ ein Curriculum für die pädagogische Erst-
ausbildung und Weiterbildung basierend auf
dem Berufsstandard für Berufsschullehrer.

Der Berufsstandard für Berufsschullehrer
wurde unter Berücksichtigung des lebens-
langen Lernens erarbeitet und umfasst die
gesamte horizontale berufliche Laufbahn mit
fünf Qualifikationskategorien: Referendar,
Berufsschullehrer, Berufsschuloberlehrer,
Methodiker für berufsbildenden Unterricht,
fachlicher Experte für berufsbildenden Un-
terricht. Der Berufsstandard für Berufs-
schullehrer beschreibt die Ziele, die wich-
tigsten Aufgabenbereiche und didaktischen
Fähigkeiten in einer jeden Qualifikations-
kategorie für Berufsschullehrer (Professio-
nal standard for vocational teacher/lectu-
rer, 2002). Der Standard ist die Grundlage
für die Planung, die Umsetzung und Eva-
luierung des Curriculums für die Berufs-
schullehrerausbildung. Die im Standard de-
finierten didaktischen Fähigkeiten sind in
fünf Bereiche unterteilt:

❑ Personalentwicklungskompetenzen;

❑ Kompetenz auf dem Gebiet der Planung
modularer Curricula, Lehr- und Entwick-
lungskompetenzen;

❑ Kompetenzen auf dem Gebiet der Ge-
staltung von Berufsbildungsprogrammen;

❑ Entwicklungskompetenzen im Bereich
des Schul- und Bildungssystems;

❑ Kompetenz in Bezug auf die Weiterent-
wicklung des beruflichen Fachs.

Der Standard beschreibt im Einzelnen die in
den ersten vier Bereichen genannten di-
daktischen Fähigkeiten, die nach den Qua-
lifikationskategorien für Berufsschullehrer
aufgeschlüsselt sind. Auf den fünften Kom-
petenzbereich wird im Standard nicht näher
eingegangen, da er sich auf verschiedene
Berufe bezieht. An der Beschreibung dieser
Kompetenzen arbeiten zurzeit verschiede-
ne Expertengruppen der Wirtschaftszweige.
Ferner ist aufgrund der schnellen Entwick-
lung von Wissenschaft und Technik dieser
Teil der Berufsschullehrerqualifikation in
ständigem Wandel begriffen und muss da-
her laufend weiterentwickelt und verbessert
werden.

Das konsekutive Modell für die Ausbildung
von Berufsschullehrern umfasst vier aufein-
ander aufbauende Stufen (Abbildung 3). Mit
der ersten Stufe, die erwünscht, jedoch nicht
obligatorisch ist, schließt ein zukünftiger Be-
rufsschullehrer die Berufsschule ab und
erwirbt damit die erste berufliche Qualifi-
kation entsprechend den konkreten Anfor-
derungen des Arbeitsmarktes (diese Ausbil-
dung dauert zwei bis drei Jahre). Mit der
zweiten Stufe erwirbt der zukünftige Be-
rufsschullehrer eine höhere berufsfachliche
Qualifikation (dies dauert drei bis sechs Jah-
re). Auf der dritten Stufe sammelt der zukünf-
tige Berufsschullehrer mindestens drei Jah-
re lang berufspraktische Erfahrungen auf sei-
nem Gebiet. Auf der vierten Stufe beginnt
der Berufsschullehrer an der Berufsschule
entsprechend seiner beruflichen Qualifika-
tion zu unterrichten. Während der ersten
zwei Arbeitsjahre an einer Berufsschule er-
wirbt er didaktische und umfassende pädago-
gische Fähigkeiten. Damit ist die vierte Stu-
fe abgeschlossen. Die fünfte Stufe umfasst
die auf lebenslangem Lernen basierende be-
rufliche Weiterbildung. Auf der sechsten Stu-
fe könnte der Berufsschullehrer einen Mas-
terabschluss erwerben und später promo-
vieren. Damit würde er über wissenschaft-
liche Qualifikationen verfügen.

Das Curriculum für die didaktische Erstaus-
bildung von Berufsschullehrern beruht auf
den im Berufsstandard beschriebenen Kom-
petenzen eines Berufsschullehrers. Dieses
Qualifikationsniveau ist für die selbstständi-
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ge schulische Arbeit der Lehrer oder Do-
zenten unerlässlich. Das Curriculum 
umfasst eine theoretische und praktische Aus-
bildung an höheren Bildungseinrichtungen
und die Entwicklung praktischer pädagogi-
scher Fähigkeiten an einer Berufsschule.
Berücksichtigt werden das gegenwärtige Bil-
dungsniveau der Berufsschullehrer, ihre kon-
kreten didaktischen Fähigkeiten und die Zu-
gangsmöglichkeiten zu Studien (Ort und Zeit-
punkt) sowie die aktive Beteiligung der Ar-
beitgeber und Sozialpartner an der Planung,
Umsetzung und Evaluierung des Curricu-
lums. Tutoren und Mentoren spielen dabei
eine entscheidende Rolle.

Die Evaluierung der Ergebnisse der pädago-
gischen Erstausbildung basiert auf dem Port-
folio-Prinzip und schafft die Voraussetzun-
gen zur Anerkennung bereits erworbener
Kompetenzen. Die abschließende Bewer-
tung der Leistungen des einzelnen Berufs-
bildungsstudenten erfolgt anhand der im
Porfolio festgehaltenen Ergebnisse, des Un-
terrichtspraktikums und der Abschlussarbeit.

Das Curriculum für die berufsbegleitende
Weiterbildung von Berufsschullehrern berück-
sichtigt Neuentwicklungen auf dem Gebiet
der Wissenschaft, Technik und Pädagogik
und die für eine Einstufung in eine höhere
Qualifikationskategorie benötigten Kompe-
tenzen sowie individuelle Bedürfnisse oder
Interessen. Folglich könnte es drei ver-

schiedene Module für die berufsbegleiten-
de Weiterbildung von Berufsschullehrern ge-
ben:

❑ Modul zur Herausbildung strategischer
Kompetenzen entsprechend den aktuellen
strategischen Innovationen in Wissenschaft
und Praxis;

❑ Modul zur Herausbildung der Kompe-
tenzen, die für die Einstufung in eine hö-
here Qualifikationskategorie entsprechend
dem Berufsstandard für Berufsschullehrer
benötigt werden;

❑ Modul zur Herausbildung individueller
Kompetenzen, in Abhängigkeit von den An-
forderungen der Berufsbildungseinrichtung
oder des persönlichen Weiterbildungsbe-
darfs der Lehrer.

Schlussbemerkungen

Die Ausbildung von Berufsschullehrern in
Litauen beruht auf Dezentralisierung, Of-
fenheit, Systematisierung, Kompatibilität, Zu-
sammenarbeit und berücksichtigt die be-
sonderen Merkmale dieser Art der Lehrer-
ausbildung.

Die wichtigsten Parameter für die Berufs-
schullehrerausbildung sind ein Berufsstan-
dard für Berufsschullehrer, ein konsekutives
Modell der Ausbildung von Berufsschulleh-
rern sowie ein Curriculum für die didakti-
sche Erstausbildung und berufliche Weiter-
bildung, das auf dem Berufsstandard basiert.

Die litauische Strategie zur Ausbildung
von Berufsschullehrern beruht auf Doku-
menten wie etwa den Richtlinien für die
pädagogische Erstausbildung von Berufs-
schullehrern, dem Aktionsplan zur Umset-
zung der Strategie für die Ausbildung von
Berufsschullehrern, die vom Ministerium für
Bildung und Wissenschaft gebilligt wurden.

Eine entscheidende Rolle bei der Verbes-
serung der Effektivität der didaktischen und
fachlichen Ausbildung der Berufsschulleh-
rer spielen die Entwicklung nicht-formaler
und informeller Methoden zur Bewertung
vorausgegangener Lernergebnisse sowie
Werkzeuge zur Ermittlung konkreter Kom-
petenzen entsprechend dem Berufsstandard
für Berufsbildungslehrer.

Die litauische Strategie für die Ausbildung
von Berufsschullehrern orientiert sich auf-
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Überblick über die Ausbildung von Abbildung 3
Berufsschullehrern in Litauen

Stufe I 

BERUFSSCHULE

Erwerb beruflicher
Qualifikationen (2-3 Jahre)

Stufe IV

PÄDAGOGISCHE ERSTAUSBILDUNG
DER BERUFSSCHULLEHRER

Erwerb pädagogischer
Qualifikationen (1 Jahr)

Stufe V

BERUFLICHE WEITERBILDUNG

Auffrischung und Aktualisierung beruflicher
und didaktischer Qualifikationen

Stufe VI

MASTERSTUDIEN (2 Jahre),
DOKTORANDENSTUDIEN (4 Jahre)

Erwerb wissenschaftlicher Qualifikationen

Stufe III

PRAKTISCHE TÄTIGKEIT AUF DEM
JEWEILIGEN FACHGEBIET

Erwerb praktischer Qualifikationen
(mindestens 3 Jahre)

Stufe II 

BERUFSBILDENDE HÖHERE SCHULE
ODER FACHSCHULE 

Erwerb beruflicher
Fachqualifikationen (3-6 Jahre)
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grund der Ergebnisse einer Reihe interna-
tionaler Projekte an einem konsekutiven und
kompetenzorientierten Modell. Die wich-
tigsten Dokumente, intellektuellen Ressourcen
und das Humanvermögen sind vorhanden,
um die Verbesserung der didaktischen Aus-

bildung in Angriff zu nehmen. Allerdings
fehlt es an finanziellen Mitteln zur prakti-
schen Umsetzung im Rahmen des Berufs-
bildungssystems. Der Einsatz von Mitteln der
Strukturfonds könnte den Grad der prakti-
schen Umsetzung erhöhen.
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Allgemeiner Hintergrund der Anhang II
Berufsbildungspädagogen (BBP)

Pädagogische Erfahrung der Anhang V 
Berufsbildungspädagogen (BBP)

Pädagogischer Hintergrund der Anhang IV
Berufsbildungspädagogen (BBP)

Alter der Berufsbildungspädagogen (BBP) Anhang I Arbeitserfahrung in der Industrie Anhang III
(praktische Erfahrung) der Berufsbildungs-
pädagogen (BBP)

0 Jahre bis zu 5 Jahren 6-10 Jahre über 10 Jahre

bis 5 Jahre 6-10 Jahre 11-15 Jahre über 15 Jahre

Alter der BBP in ( %)

Schulbildung der BBP in ( %)

Pädagogische Erfahrung der BBP in ( %)

Berufsschul-
lehrer

Berufs-
bildungs-
dozenten

Lehrer an den
Ausbildungs-
zentren des
Arbeitsmarktes

Sekundar-
bildung

Hochschul-
bildung

Master

Doktor

Bachelor

Berufsqualifi-
zierender
Abschluss

Berufsschul-
lehrer

Berufsbildungs-
dozenten

Lehrer an den
Ausbildungs-
zentren des
Arbeitsmarktes

Berufsschul-
lehrer

Berufsbildungs-
dozenten

Lehrer an den
Ausbildungs-
zentren des
Arbeitsmarktes

Kein Abschluss

Hochschule

Master

Doktor

Bachelor

Berufsqualifi-
zierender
Abschluss

Berufsschullehrer Berufsbildungsdozenten
Lehrer an den

Ausbildungszentren
des Arbeitsmarktes Berufsschullehrer Berufsbildungsdozenten

Lehrer an den
Ausbildungszentren
des Arbeitsmarktes

bis 30 Jahre 31-50 Jahre über 50 Jahre

Pädagogischer Hintergrund der BBP in ( %)

Praktische Erfahrung der BBP in ( %)
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Hintergrund

Die Reformen im Primar-, Sekundar- und
Postsekundarbereich unterscheiden sich in
Umfang und Art von der Hochschulreform.
Ein wichtiger Unterschied besteht im Aus-
maß ihrer Autonomie bei der Festlegung von
bildungspolitischen Maßnahmen.

Die Primar- und Sekundarstufe untersteht
einer zentralen Verwaltung, obwohl den
Schulen mit dem Bildungsgesetz vom 7. Sep-
tember 1991 durchaus ein gewisser Spiel-
raum eingeräumt wurde. Bei bestimmten
Schulen mussten jedoch günstige Bedin-
gungen für eine umfassende Reform des ge-
samten Systems abgewartet werden. Daher
wurde mit der Umsetzung erst im Septem-
ber 1999 begonnen.

Das Hochschulgesetz vom 12. September
1990 billigte den Hochschuleinrichtungen
das Recht zu, ihre Bildungs- und For-
schungspolitik selbst zu bestimmen, wo-
durch die Zuständigkeit der zentralen Ver-
waltung eingeschränkt wurde (1). Die seit
den 1990er Jahren von den Wissenschaft-
lern angeregten Veränderungen haben in-
nerhalb kurzer Zeit zu radikalen struktu-
rellen und curricularen Umgestaltungen ge-
führt. Als ein Bottom-up-Verfahren ist die-
ser Prozess nicht gleichmäßig verlaufen, je-
doch hat er die meisten Hochschuleinrich-
tungen erfasst.

Trotz der Unterschiede und zeitlichen Ver-
zögerungen scheinen die Reform und die
Veränderungen in den beiden Bereichen Ge-
meinsamkeiten aufzuweisen, die zum Teil
durch die staatliche Bildungspolitik bedingt
sind. Danach soll das Bildungssystem für
Chancengleichheit sorgen und mehr Ju-
gendlichen den Zugang zur Sekundar- und
Hochschulbildung ermöglichen. Dies be-
deutet unter anderem, dass das Bildungs-
system den unterschiedlichen Fähigkeiten
der Jugendlichen Rechnung tragen und ih-
nen die Chance geben muss, ihren Bil-

dungsweg entsprechend ihren Vorstellun-
gen fortzusetzen. Gleichzeitig besteht die
Notwendigkeit einer Differenzierung des Bil-
dungsangebots und engeren Verknüpfung
zwischen den einzelnen Bildungsstufen, ins-
besondere zwischen Sekundar- und Ter-
tiärbildung.

Nach Auffassung internationaler Gremien
stärkt die Diversifizierung das Vertrauen in
die Qualität der Bildung (ISCED, 1997). Es
wird der Standpunkt vertreten, dass kürze-
re Studien- und Ausbildungsgänge eine bes-
sere internationale Vergleichbarkeit der aka-
demischen Grade und beruflichen Qualifi-
kationen gewährleisten (Erklärung von Bo-
logna, 1999). 

Die in den vergangenen Jahren im Hoch-
schulbereich eingetretenen Veränderungen
haben in den meisten Ländern zu einer bei-
spiellosen Diversifizierung der Bildungsstu-
fen, Abschlüsse, Titel und akademischen
Grade geführt. Im Kontext des zusammen-
wachsenden Europas „... ist dieser Dschun-
gel von Bildungsabschlüssen und -systemen
das größte Mobilitätshindernis in Europa. ...
es gibt sogar mehr Strukturen als Länder
in Europa: mitunter werden in einem einzi-
gen Land bis zu 100 verschiedene akade-
mische Abschlüsse verliehen“ (Wende, We-
sterheijden, 2002, S. 118-119). Im Lichte der
mit der Bologna-Erklärung ausgesproche-
nen Empfehlungen wird dadurch die Ent-
wicklung eines europäischen Hochschul-
raumes behindert, da internationale Ver-
gleiche nur schwer und in einigen Fällen
überhaupt nicht möglich sind.

Die 1999 in Bologna von 29 Ländern un-
terzeichnete Erklärung hat Europa darin be-
stärkt, die Struktur der Bildung zu straffen
und die Nomenklatur der Abschlüsse, Be-
rufsbezeichnungen und akademischen Gra-
de neu zu ordnen. Im Einklang mit der Er-
klärung haben viele Länder, deren Hoch-
schulsystem nicht auf dem britischen System
beruhte, Bachelor- und Masterstudiengänge

Die Berufsbildungs-
reform in Polen

In diesem Beitrag werden die
wichtigsten Ansätze der seit An-
fang der 1990er Jahre erfolgten
Reformen des polnischen Bil-
dungssystems und einige Refor-
mergebnisse vorgestellt. Beson-
dere Aufmerksamkeit gilt vor al-
lem einem Aspekt der Reformen
- der strukturellen Diversifizie-
rung des Systems, die wiederum
zu einer Diversifizierung der Bil-
dungsstufen und der entspre-
chenden Abschlüsse führt. Es
wird geltend gemacht, dass die-
ser Ansatz den Zugang der Ju-
gendlichen zur Bildung verbes-
sert, da er ihre Fähigkeiten und
Bildungserwartungen berück-
sichtigt. Der Beitrag behandelt
ausgewählte Aspekte der struk-
turellen Reform der weiter-
führenden Bildung und die ihr
zugrunde liegenden Annahmen.
Ferner werden einige Auswir-
kungen der vorgenommenen
Veränderungen beleuchtet. Im
Zusammenhang mit der Ein-
führung von zwei Studienzyklen
(Bachelor- und Masterstudi-
engänge) in der Tertiärbildung
wird auf die mangelnde gesell-
schaftliche Akzeptanz des Ba-
chelor-Abschlusses (Bachelor =
licencjat) hingewiesen, der im
offiziellen Sprachgebrauch als
berufsqualifizierender Abschluss
bezeichnet wird.

(1) Der Staat übt durch das Bil-
dungsministerium (das inzwischen
in Ministerium für Volksbildung und
Sport umbenannt wurde) weiterhin
die direkte Kontrolle aus bzw. hat
die entsprechenden Aufgaben re-
präsentativen Wissenschaftsgremi-
en übertragen. Unter anderem kon-
trollieren letztere nach wie vor die
Mindestanforderungen der Curricu-
la und die Voraussetzungen für die
Einführung neuer Studienbereiche
oder -fächer. Für die Überwachung
der Einhaltung dieser Vorschriften
ist seit Januar 2002 der Nationale
Akkreditierungsausschuss (PKA) zu-
ständig.
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eingeführt bzw. sind dabei, diese einzuführen
(Westerheijden, 2002; Two decades of reform
in higher education in Europe: 1980 on-
wards, 2000). 

Es wird davon ausgegangen, dass es sinn-
voller ist, die zu einem Bachelor-Abschluss
führenden Curricula zu vergleichen, als Ver-
gleiche zwischen den Curricula der einheit-
lichen Masterstudiengänge anzustellen. In
der Erklärung wird darüber hinaus emp-
fohlen, den ersten Abschluss (Bachelor) so
weit wie möglich auf die Marktanforde-
rungen abzustimmen.

In diesem Beitrag werden einige Maßnah-
men vorgestellt, die die Umsetzung der
bestehenden Richtlinien fördern und dabei
sowohl die örtlichen Besonderheiten als auch
die internationale Perspektive berücksichti-
gen sollen.

Das polnische Bildungssystem:
Reform und Veränderungen

Zwei Aspekte der Reform scheinen von ent-
scheidender Bedeutung zu sein: struktu-

relle Veränderungen und Erarbeitung von
Standards, die den Vergleich der Qualifika-
tionen, die Anerkennung der Zeugnisse und
Nachweise über den Abschluss einer je-
den Bildungsstufe ermöglichen.

Die wichtigsten Merkmale der strukturellen
Reform des Bildungssystems und der Prü-
fungsvorschriften werden im Folgenden kurz
beschrieben (2).

Die allgemeine Schulpflicht wurde auf neun
Jahre verlängert. Die ursprünglich acht Jah-
re Primarbildung wurden durch folgende
zwei Stufen ersetzt: sechs Jahre Primarschule
und drei Jahre Gymnasium. Das Gymnasi-
um umfasst die Sekundarstufe I mit einem
breiten Fächerangebot und vermittelt den
Schülern soziale Kompetenzen und Fähig-
keiten.

Auf der postgymnasialen Ebene gibt es sechs
verschiedene Schularten. Eine umfassende
Sekundarbildung vermitteln die beiden
folgenden Schulen:

(i) die dreijährige allgemeinbildende Se-
kundarschule, die mit der Matura abschließt
und den Absolventen der postgymnasialen
Schulen eine weiterführende Bildung er-
möglicht;

(ii) das zweijährige Ergänzungsgymnasium
für Absolventen der Berufsgrundschulen, die
einen vollwertigen Sekundarschulabschluss
anstreben.

Von den verbleibenden Schularten bieten
drei Schulen einen berufsqualifizierenden
Abschluss an:

(i) die vierjährige technische Sekundarschule,
die mit einem beruflichen Befähigungs-
nachweis abschließt. Das Matura-Zeugnis
kann nach Abschluss der 4. Klasse dieser
Schule erworben werden;

(ii) die dreijährige Berufsgrundschule, die
ebenfalls mit einem beruflichen Befähi-
gungsnachweis abschließt. Nach Abschluss
der Ergänzungsschule - siehe Punkt (iii) und
(i) - können die Absolventen die Matura-
Prüfung ablegen.

(iii) die dreijährige ergänzende technische
Sekundarschule für Absolventen von Be-
rufsgrundschulen. Die Schule schließt mit
einem beruflichen Befähigungsnachweis und
der Matura-Prüfung ab;
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Abbildung 1

(2) Einzelheiten zur Bildungsreform,
zu ihren Stufen und ihrem Schwer-
punkt Berufsbildung sind den Jah-
resberichten zu entnehmen, die
im Rahmen des von der Europäi-
schen Stiftung für Berufsbildung
finanzierten Programms der Natio-
nalen Beobachtungsstelle erstellt
wurden (siehe Nationale Beobach-
tungsstelle, 2002).
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(iv) das dreijährige Profilgymnasium, das ei-
ne allgemeine Berufsvorbereitung umfasst,
schließt ebenfalls mit der Matura ab.

Das Schema wurde vom Büro für akademi-
sche Anerkennung und internationalen Aus-
tausch erstellt, das dem Ministerium für Volks-
bildung und Sport untersteht (www.buwi-
wm.edu.pl).

Mit der Reform der Berufsbildung wird ei-
ne breit gefächerte Ausbildung angestrebt,
um Flexibilität und berufliche Mobilität im
gesamten späteren Erwerbsleben zu er-
möglichen. Die Reformpolitik zielt darauf
ab, die Vermittlung von Allgemeinbildung
zu fördern und den Anteil allgemein bil-
dender Fächer an postgymnasialen Schulen
mit beruflicher Ausrichtung zu erhöhen.

Eines der positiven Ergebnisse der Struk-
turreform der post-gymnasialen Bildung be-
steht in dem erfolgversprechenden Versuch,
aus der „Bildungssackgasse“ herauszuführen.
Damit sind die Berufsgrundschulen gemeint,
die von einem großen Teil der Jugendlichen
besucht werden (3). Die schmalspurige Aus-
bildung an diesen Schulen beraubte die Ju-
gendlichen praktisch der Möglichkeit, die
Matura abzulegen und eine weiterführende
Bildungseinrichtung zu besuchen. Die meis-
ten Arbeitslosen in Polen sind Absolven-
ten von Berufsgrundschulen.

Im Jahr 2002 besuchten 77 % der Gymna-
sialabsolventen Schulen, die verschiedene
Arten von Sekundarprogrammen anbieten;
47 % hatten sich für allgemeinbildende Se-
kundarschulen entschieden, um danach ein
Universitätsstudium aufzunehmen. Dieje-
nigen, die sich gegen ein Universitätsstu-
dium entscheiden, können eine berufsbil-
dende Schule der Postsekundarstufe besu-
chen. In den vergangenen Jahren verzeich-
nete diese Bildungsstufe ein dynamisches
Wachstum, insbesondere im Bereich der
nichtstaatlichen Schulen, wo nach einer ma-
ximal zweieinhalbjährigen Ausbildung im
Anschluss an das Lyzeum ein beruflicher Be-
fähigungsnachweis erworben werden kann.

Die strukturelle Diversifizierung geht mit einer
Standardisierung der Prüfungsanforderungen
einher. Das alte System, das nur interne Prü-
fungen vorsah, wurde durch ein Prüfungssy-
stem abgelöst, das Elemente einer externen
Bewertung enthält. Neben den strukturellen
Veränderungen ist dies das zweitwichtigste
Merkmal der Bildungsreform seit 2002.

Im Jahr 1998 beauftragte der Minister für
Volksbildung und Sport die zentrale Prü-
fungsbehörde und die regionalen Prü-
fungsausschüsse mit der Standardisierung
externer Prüfungen. Gegenwärtig schließen
alle Bildungsstufen mit einer Prüfung (oder
einem Test) anhand einheitlicher Kriterien
ab. Der Test, der in der letzten Klasse der
sechsjährigen Primarschule durchgeführt
wird, soll den Schülern zeigen, in welchen
Bereichen ihre Leistungen den Anforderun-
gen entsprechen und wo sie ihre Anstren-
gungen verstärken müssen.

Im Schuljahr 2002/03 hing die Aufnahme in
eine postgymnasiale Schule erstmals auch
von den Ergebnissen einer Orientierungs-
prüfung ab, die am Ende der Gymnasialstufe
abgelegt wird. Diese Prüfungen, für die im
ganzen Land einheitliche Kriterien gelten,
sollen den Schülern bei der Wahl einer Schu-
le der Postsekundarstufe helfen. Mit der
Durchführung der Prüfungen sind die re-
gionalen Prüfungsausschüsse betraut.

Ein Beispiel für eine externe Prüfung in Po-
len ist die Prüfung zur Bestätigung der er-
worbenen beruflichen Qualifikationen. Seit
2004 können Berufsschulabsolventen ihre
Qualifikationen in einer (theoretischen und
praktischen) Prüfung nachweisen, die von
autorisierten Stellen, z. B. Schulen, Bil-
dungseinrichtungen oder Arbeitgebern, durch-
geführt wird. Für bestimmte, in der Klassi-
fikation der Ausbildungsberufe aufgeführ-
te Berufe werden Standardanforderungen
entwickelt.

Auch die neue Matura stellt eine Abkehr von
internen Prüfungen zugunsten eines exter-
nen Bewertungssystems dar. Mit dem neu-
en Prüfungsformat wurde unter anderem das
Ziel verfolgt, die Aufnahmeprüfungen an
den Hochschuleinrichtungen (ganz oder teil-
weise) abzuschaffen. Die Senate der meis-
ten staatlichen Hochschulen haben sich dafür
entschieden, die Ergebnisse der Matura-Prü-
fung anzuerkennen, allerdings wurden in
vielen Fällen zusätzliche Aufnahmebedin-
gungen festgelegt. Die neuen Matura-Prü-
fungen werden erstmals im Jahr 2005 statt-
finden.

In diesem Stadium der Reform ist es noch
zu früh, um eine Einschätzung ihrer Er-
gebnisse vorzunehmen. Ferner ist es schwie-
rig, das externe Evaluierungssystem oder die
Bemühungen um eine größere Transparenz
der Evaluierungsergebnisse zu bewerten. Ei-

BERUFSBILDUNG NR. 33 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

81

(3) Im Jahr 1989 setzen 45,9 % der
Primarschulabsolventen ihren Bil-
dungsweg an diesen Schulen fort;
1996 betrug ihr Anteil 34 % und 
2002 23 % (Bildung im Schuljahr
2002/2003, Polnisches Statistikamt
GUS, Warschau 2003).
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ne umfassende Revision der ursprünglichen
Annahmen und die verspätete Umsetzung
bestimmter Elemente der Reform haben den
Arbeitsrhythmus und die logische Abfolge
beeinträchtigt. Um nur ein Beispiel zu nen-
nen: Bei der Festlegung von Kriterien für die
externe Prüfung als Nachweis der erworbe-
nen beruflichen Qualifikationen wurden die
Prüfungsstandards vor den Standards der be-
ruflichen Qualifikationen entwickelt. Bei ei-
ner umfassenden Reform wie dieser sind je-
doch solche Fehler kaum zu vermeiden. An-
gesichts der Komplexität des gesamten Un-
terfangens treten sie zwangläufig auf.

Transparenz durch Vielfalt im Hoch-
schulbereich: die Bologna-Erklärung und
der Status quo

Die wichtigsten Veränderungen im Zusam-
menhang mit der strukturellen Diversifizie-
rung der Studiengänge wurden in Polen zwi-
schen 1991 und 1994, also lange vor der Bo-
logna-Erklärung, vorgenommen. Das zum da-

maligen Zeitpunkt eingliedrige Hochschul-
system erhielt eine mehrstufige Struktur.

Neben den fünfjährigen einheitlichen und
theoretisch-orientierten Studiengängen,
die die Studenten auf die Forschung oder
einen hoch qualifizierten Beruf (wie den des
Arztes, des Lehrers oder Rechtsanwalts) vor-
bereiten, wurde schrittweise eine zweistufi-
ge Struktur eingeführt. Die erste Stufe um-
fasst dreijährige Ausbildungsprogramme, die
mit einem Lizenziat abschließen, und vier-
jährige ingenieurwissenschaftliche Studi-
engänge, deren Abschluss einem Bachelor-
Grad entspricht. Die zweite Stufe besteht aus
einem zweijährigen Aufbaustudium, das zu
einem Master-Abschluss führt.

Programme, die mit einem Lizenziat ab-
schließen, wurden als erste an den Hoch-
schuleinrichtungen eingeführt. Bei den mei-
sten dieser Einrichtungen handelte es sich
um organisatorisch autonome Fremdspra-
cheninstitute. Kurze Studiengänge boten die
Chance, die Immatrikulationszahlen zu er-
höhen (das ausschlaggebende Kriterium für
die Zuweisung staatlicher Mittel) und höhe-
re Zuschüsse zu erhalten. Angesichts staat-
licher Mittelkürzungen sahen die Hochschulen
in derartigen Programmen eher eine Mög-
lichkeit des Überlebens, als dass sie damit
auf die Forderungen der Öffentlichkeit oder
die Erfordernisse einer Transformations-
wirtschaft reagiert hätten.

Der nichtstaatliche Hochschulsektor ent-
wickelte sich parallel zu diesen Verände-
rungen im staatlichen Bildungssystem. Er
umfasst auch weiterhin kurze, zumeist drei-
jährige Lizenziat-Studiengänge, bei denen
es sich per definitionem um berufsbildende
Programme handelt, und wurde damit zum
Ausgangspunkt für das binäre polnische
Hochschulsystem.

In rechtlicher Hinsicht tauchte der Begriff
der beruflichen Hochschulbildung zum
ersten Mal mit dem Inkrafttreten des Geset-
zes über Berufshochschulen am 27. Juni 1997
auf. Mit diesem Gesetz (4) erhielt das binär
strukturierte System eine rechtliche Grund-
lage. Damit war der Weg geebnet für staat-
liche Schulen, die den Erfordernissen der lo-
kalen Märkte Rechnung tragen (5).

Tabelle 1 veranschaulicht die Diversifizie-
rung im Hochschulbereich in den vergan-
genen zehn Jahren. Von 1994 bis 2002 ist
der Anteil der Studenten in Lizenziat-Studi-
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Studenten nach Stufe der Hochschulbildung Tabelle 1

Eigene  Berechnungen der Autorin anhand folgender Jahrbücher: Szkoły wyŻsze w roku szkolnym
1994/95 -1996/97 [Hochschuleinrichtungen in den Studienjahren 1994/95-1996/97], Szkoły 
wyŻsze i ich finanse w latach 1997-2002 [Hochschuleinrichtungen und die ihnen zur Verfügung
stehenden Mittel 1997-2002], Polnisches Statistikamt GUS, Warschau, 1992-2003.

Stufe des Studiums Studienjahre/Studenten (in  %)

1994/95 1996/97 1997/98 1998/99 2000/01 2001/02 2002/03

Einheitliche Master- 71,2 58,3 53,5 49,3 44.8 44,0 43,4
studiengänge (5 Jahre)

Aufbau-
Masterstudiengänge 3,4 6,0 7,1 8,4 10,8 12,4 13,6
(2 Jahre)

Lizenziat-/
Ingenieurstudiengänge 25,4 35,7 39,4 42,3 44,4 43,6 43,0
(3-4 Jahre)

Studenten in Master- und Lizenziat-/Ingenieurstudiengängen nach Tabelle 2
staatlichen und nichtstaatlichen Hochschuleinrichtungen (in  %)

Eigene  Berechnungen der Autorin anhand folgender Jahrbücher: Szkoły wyŻsze w roku szkolnym
1994/95 -1996/97 [Hochschuleinrichtungen in den Studienjahren 1994/95 -1996/97], Szkoły wyŻ-

sze i ich finanse w latach 1997-2002 [Hochschuleinrichtungen und die ihnen zur Verfügung ste-
henden Mittel 1997-2002], Polnisches Statistikamt GUS, Warschau, 1992-2003.

Trägerschaft Stufe des Studienjahr/Studenten

Studiums 1994/95 1996/97 1997/98 1998/99 2000/01 2001/02 2002/03

Insgesamt Master 74,6 64,3 60,6 57,7 55,6 56,4 57,0

Lizenziat/ 25,4 35,7 39,4 42,3 44,4 43,6 43,0
Ingenieur

Staatlich Master 77,5 72,7 72,1 71,8 70,5 70,3 69

Lizenziat/ 22,5 27,3 27,9 28,2 29,5 29,7 30,4
Ingenieur

Nichtstaatlich Master 38,6 18,3 16,8 17,7 20,6 23,6 26,4

Lizenziat/ 61,4 71,7 83,2 82,3 79,4 76,4 73,4
Ingenieur

Cedefop

(4) Dieser in den 1960er Jahren ein-
geleitete Systemwechsel (Übergang
von einem integrierten zu einem
binären Hochschulsystem) hat auch
heute noch seine Anhänger (Teich-
ler, 1999).

(5) Nach Inkrafttreten des Gesetzes
wurden auch nicht-staatliche Be-
rufshochschulen nach diesen Prin-
zipien verfasst; bis dahin hatten die
für akademische Institutionen gel-
tenden Rechtsvorschriften auf sie
Anwendung gefunden. Mit dem Ge-
setz von 1997 wurden verschiede-
ne detaillierte Anforderungen fest-
gelegt (eine obligatorische 15-wöchi-
ge praktische Ausbildung an den
nach diesem Gesetz gegründeten
Schulen), die nicht für die akade-
mischen Einrichtungen galten.
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engängen an den Studenten insgesamt von
25,4 auf 43 % gestiegen. Somit hatte die Di-
versifizierung erhebliche Auswirkungen auf
die gesamte polnische Hochschullandschaft.
Während sich die Zahl der Studenten in den
Master- und Lizenziatstudiengängen im staat-
lichen Sektor offenbar stabilisiert hat, ist die
Zahl der Studenten in Masterprogrammen
an nichtstaatlichen Hochschulen seit dem
Studienjahr 1998/99 kontinuierlich gestiegen
(Tabelle 2). Dies ist Ausdruck der Akade-
misierungstendenzen nichtstaatlicher Hoch-
schulen, wozu auch das Bestreben gehört,
Masterstudiengänge anbieten zu dürfen.

Im offiziellen Sprachgebrauch gelten die er-
sten Stufen des Hochschulstudiums (die bei-
spielsweise mit einem Lizenziat oder einem
Ingenieurtitel abschließen) als beruflicher
Bildungsgang. Als Merkmale dieser Studien-
programme gelten:

❑ Wirtschaftsbezogenheit und ein großer
Anteil fachspezifischer Fächer;

❑ praktische Ausbildung als wichtige Kom-
ponente;

❑ kürzere Studienzeit (in der Regel drei bis
vier Jahre).

Ist diese „pauschale“ Sicht auf die Lizenzi-
at-/Ingenieurstudiengänge gerechtfertigt (6)?
Es erhebt sich die Frage, ob so unterschiedliche
Programme einheitliche Lehrprofile aufwei-
sen und darüber hinaus ein einheitliches Be-
rufsprofil vermitteln können, wie es der Ge-
setzgeber fordert. Wird mit der Verankerung
dieser Programme in akademisch orien-
tierten Einrichtungen die von einer berufli-
chen Ausbildung erwartete Marktorientie-
rung gewährleistet? Dies wird bezweifelt, da
akademische Einrichtungen allgemein in
dem Ruf stehen, kaum praktische Fähigkei-
ten zu vermitteln und sich stärker auf die
Wissensdisziplinen zu konzentrieren (siehe
Barnett, Dunne und Carre, 1999).

In der öffentlichen Wahrnehmung entspricht
der Abschluss eines Lizenziat-Studiengangs
an staatlich finanzierten akademischen Ein-
richtungen dem ersten akademischen Grad
eines theoretisch-orientierten Universitäts-
studiums (z. B. einem Bachelor-Abschluss),
während andere Hochschularten eher mit
berufsbezogenen Programmen in Zusam-
menhang gebracht werden.

Es wurde der Versuch unternommen, die-
se Ansichten durch empirische Untersu-
chungen (7) in Form von Umfragen unter
Studenten, Rektoren und Arbeitgebern zu
untermauern. Auf die Ergebnisse der im Jahr
2001 durchgeführten Umfragen unter Voll-
zeitstudenten des dritten Studienjahres in Li-
zenziat-Programmen wird im Folgenden ein-
gegangen (8).

Das Problem wird deutlich, wenn man un-
tersucht, inwieweit sich die Erwartungen der
Studenten an die Lizenziat-Programme tatsäch-
lich erfüllen.

Ungeachtet der Polarisierung herrscht die An-
sicht vor, dass das Hauptziel der drei- bis vier-
jährigen Programme darin bestehen solle, die
Studenten auf die Arbeit in dem entspre-
chenden Beruf vorzubereiten (Tabelle 3). Für
den Großteil der Befragten (40 %) stellt das
Lizenziatstudium die erste Stufe eines all-
gemeinen Studienprogramms dar, auf der
sie ihr weiteres Studium aufbauen können.
Diese Dualität der Erwartungen tritt - mit-
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Grundlegende Ziele der Lizenziat-/Ingenieurprogramme und inwieweit sie Tabelle 5
erreicht werden: Meinungen der Studenten nach Art der Hochschuleinrichtung (in  %)

Einschätzung Staatliche Akademische Einrichtungen

Berufshochschulen staatlich nichtstaatlich

Vorbereitung auf den Beruf

Sehr gut 13,3 7,5 3,8

Ziemlich gut 76,3 67,4 63,1

Sehr schlecht oder gar nicht 10,4 25,1 33,1

Vorbereitung auf die zweite Stufe der Hochschulbildung

Sehr gut 5,1 9,2 5,3

Ziemlich gut 79,3 80,2 73,4

Sehr schlecht oder gar nicht 15,6 10,6 21,3

Cedefop

(6) Im Folgenden bezieht sich der
Begriff „Lizenziat“ auf kurze, drei-
bis vierjährige Studienprogramme.
Etwa zwei Drittel der Studenten die-
ser Programme schließen ihr Studi-
um mit einem Lizenziat ab.

(7) Die Untersuchung zu den Pro-
blemen und Perspektiven der be-
ruflichen Hochschulbildung in Po-
len wurde von 2000 bis 2002 durch-
geführt und vom polnischen Staats-
komitee für wissenschaftliche For-
schung (KBN) finanziert (Wójcicka,
2002). 

(8) Für die Umfrage wurden Stu-
denten an drei Arten von Hoch-
schuleinrichtungen ausgewählt: staat-
liche Berufshochschulen, staatliche
akademische Einrichtungen und
nichtstaatliche Hochschulen. Dabei
handelte es sich um Studenten der
Fachrichtungen Ingenieurwissen-
schaften, Erziehungswissenschaften
und Betriebswirtschaft.

Grundlegende Ziele der Lizenziat-/Ingenieurprogramme: Tabelle 3
Meinungen der Studenten nach Art der Hochschuleinrichtung (in  %)

Spontan genannte Ziele Staatliche Akademische Einrichtungen

Berufshochschulen staatlich nichtstaatlich

Vorbereitung auf den Beruf 56,3 53,9 54,2

Erste Stufe eines allgemein bildenden Studiums 40,4 40,2 41,5

Sonstige Antworten 3,3 5,9 4,3

Studenten in Lizenziat-/Ingenieurprogrammen: Pläne nach Tabelle 4
Abschluss des Studiengangs nach Art der Hochschuleinrichtung (in  %)

Pläne nach Abschluss Staatliche      Akademische Einrichtungen

des Studiengangs Berufshochschulen staatlich nichtstaatlich

Aufbau-Masterstudiengänge 31,4 42,7 25,7

Berufsbegleitende Aufbau-Masterstudiengänge 55,2 34,8 63,1

Berufstätigkeit 2,5 4,7 1,4

Sonstige Pläne 1,5 1,8 1,1

Noch keine klare Vorstellung 9,4 16,0 8,7
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unter parallel, jedoch häufig miteinander
verknüpft - unabhängig von der Bildungs-
stätte auf, die den Erwartungen standhalten
soll, d. h. sowohl in beruflichen als auch in
akademischen Bildungseinrichtungen.

Für diese Programme entscheiden sich vor
allem Studenten, die die Aufnahmeprüfung
für einen Masterstudiengang nicht bestanden
haben. Daher betrachten sie das Lizenziat als
ihre „zweite Chance“. Somit haben die Teil-
nehmer an kurzen Studienprogrammen ihre
Bildungserwartungen nicht aufgegeben, son-
dern nur auf später verschoben. Die drei- bis
vierjährigen Programme sind für sie das
Sprungbrett zu einem Master-Abschluss. Da
der Master-Abschluss in der Öffentlichkeit
nach wie vor einen hohen Stellenwert ge-
nießt, sind sie bestrebt, einen allgemeinbil-
denden Abschluss zu erwerben, um ihr Stu-
dium fortsetzen zu können.

Ein Großteil der Lizenziat-Anwärter (über
80 %) möchte das Studium fortsetzen
(Tabelle 4). Gleichzeit besteht eine deutli-
che Tendenz, Studium mit Berufstätigkeit
zu verbinden. Dies erklärt auch die duale
Wahrnehmung des Lizenziats durch die Stu-
denten: als Einstieg in die Berufstätigkeit
mit der Option auf Fortsetzung des Studi-
ums, vorzugsweise in einer staatlichen aka-
demischen Einrichtung. Dieses Modell ist
unter den Studenten nicht-staatlicher Schu-
len und staatlicher Berufshochschulen am
weitesten verbreitet.

Aus der Umfrage geht hervor, dass die Er-
wartungen der Studenten - gleich welcher
Art - am effizientesten von den staatlichen
Berufshochschulen erfüllt werden. Die nicht-
staatlichen Schulen schnitten am schlech-
testen ab: ein Großteil der Befragten be-
wertete deren Beitrag zur Vorbereitung auf
einen Beruf oder einen weiterführenden Bil-
dungsgang als negativ. Staatliche akademi-
sche Einrichtungen erfüllten nach Ansicht
der Studenten im Großen und Ganzen die
akademischen Ziele, bereiten jedoch weni-
ger effektiv auf einen Beruf vor (Tabelle 5).

Berufshochschulen tragen eher den Be-
dürfnissen derjenigen Studenten Rechnung,
die vor allem einen Beruf erlernen und ei-
ne praktische Ausbildung erhalten wollen.
Umgekehrt erfüllen akademische Einrich-
tungen, insbesondere die in staatlicher Trä-
gerschaft, eher die Erwartungen der Ju-
gendlichen, die einen allgemeinbildenden
Abschluss anstreben, obwohl diese Einrich-

tungen auch wirtschaftsbezogene Program-
me anbieten (9).

Die Frage, ob die Ziele der Erklärung von
Bologna erreicht werden, ist mit einer Ein-
schränkung zu beantworten: In quantitati-
ver Hinsicht werden die Ziele umfassend
erreicht, allerdings fehlt es in qualitativer
Hinsicht an Transparenz. Die Diversifizie-
rung der Curricula ist recht weit fortge-
schritten, dennoch treten bei der Zuordnung
des Lizenziat-Abschlusses erhebliche Pro-
bleme auf. In der Praxis entsprechen eini-
ge der zumeist in staatlichen akademischen
Einrichtungen angebotenen Lizenziat-Stu-
diengänge der ersten Stufe eines allge-
meinbildenden Studiums, während andere
berufsbezogen sind. Die Ziele dieses Pro-
gramms sind für die Studenten nicht klar er-
kennbar,  und die Arbeitgeber wissen oft
nicht, ob es sich bei einem Lizenziat um den
Nachweis von Hochschulqualifikationen
oder vielleicht nur um einen postsekund-
aren Bildungsabschluss handelt.

Diese Schwierigkeiten treten auf lokaler Ebe-
ne weniger deutlich zu Tage. Einzelne Hoch-
schuleinrichtungen führen mit Unterstützung
der Medien umfassende Informationskam-
pagnen durch. Es werden auch Ranglisten
von Schulen und Fakultäten veröffentlicht,
die sehr populär sind, da sie eine allge-
meine Vorstellung darüber vermitteln, was
von der einen oder anderen Bildungsein-
richtung zu erwarten ist.

Zweifellos wären die Bedeutung und der
Bildungsinhalt der polnischen Lizenziat-Stu-
diengänge für das Ausland leichter ver-
ständlich, wenn man zwischen einem all-
gemein bildenden Studium und einem wirt-
schafts- oder sektorbezogenen Studium, das
auf einen bestimmten Beruf vorbereitet, un-
terscheiden würde. Ein solche Unterschei-
dung würde auch zu einer besseren Über-
sichtlichkeit der Abschlüsse beitragen, die
im ersten Fall den Erwerb eines akademi-
schen Grades und im zweiten Fall den Er-
werb einen Berufstitels bestätigen.

Solche Veränderungen würden jedoch eine
Überarbeitung der geltenden Rechtsvor-
schriften erfordern - ein zeitaufwendiges
Verfahren, dessen Ergebnis nicht vorher-
sehbar ist. Diplomzusätze, in denen die
Fächer und erworbenen Fähigkeiten erläu-
tert werden, scheinen eine realistischere Lö-
sung zu sein.
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(9) Berufsbezogene Programme wer-
den von akademischen Einrichtun-
gen in erster Linie in Form eines Teil-
zeitstudiums angeboten.
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Schlussbemerkung

Die Auswirkungen der in den 1990er Jah-
ren eingeleiteten Strukturreformen des pol-
nischen Bildungssystems sind nur im Hoch-
schulbereich spürbar. Auf niedrigerer Ebe-
ne werden die vereinbarten Maßnahmen
nicht so schnell Wirkung zeitigen, da die
neue Struktur im postgymnasialen Bereich
erst vor zwei Jahren (2002) eingeführt wur-
de.

Die ersten positiven Effekte der Bemühun-
gen um eine Verknüpfung der Systeme soll-
ten jedoch erwähnt werden. Die akademi-
schen Bildungseinrichtungen, die in der Ver-
gangenheit ihre Aufnahmebedingungen selbst
festgelegt hatten, akzeptierten den Vorschlag,
die Matura und die Aufnahmeprüfungen
durch eine einzige Prüfung (die neue Ma-
tura) zu ersetzen, die auf transparenten, ge-
meinsam von Sekundarschulen und Hoch-
schuleinrichtungen entwickelten Standards
beruhen soll.

Im Hochschulbereich verbessern sich mit
der Einführung von zwei Studienzyklen pa-
rallel zu den einheitlichen fünfjährigen Mas-

terstudiengängen (die die Studenten auf die
Forschung oder einen hoch qualifizierte Be-
ruf vorbereiten) die Chancen der Schulab-
gänger, ihre Ausbildung fortzusetzen, da
die unterschiedlichen Bildungsstufen und
akademischen Fähigkeiten berücksichtigt
werden.

Es sollte jedoch darauf hingewiesen werden,
dass es sich bei dem Lizenziat (das sowohl
einem allgemeinen als auch einem beruf-
sorientierten Bachelor-Abschluss entspricht)
um eine neue Kategorie handelt, die in
Polen noch um ihre gesellschaftliche Aner-
kennung kämpfen muss. Ein Universitäts-
studium und ein Master-Abschluss genießen
in der Öffentlichkeit nach wie vor hohes An-
sehen. Der neue berufliche Ausbildungs-
sektor, der sowohl staatliche als auch nicht-
staatliche Berufshochschulen umfasst, hat
seine Identität noch nicht gefunden. Ein
Großteil dieser Einrichtungen tendiert dazu,
dem Vorbild akademischer Einrichtungen zu
folgen (Akademisierungstendenz), aber ih-
re Arbeitsbedingungen, insbesondere die
Schwierigkeit, qualifiziertes Personal zu fin-
den, stellen ein ernstes Hindernis für diese
Bemühungen dar.
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Berufsbildung: Forschung und Realität

In sämtlichen Ländern Westeuropas erscheinen seit geraumer Zeit Fachzeitschriften zu
Fragen der beruflichen Bildung und Ausbildung. In Litauen ist dies die erste Publika-
tion dieser Art. Vor allem die zunehmende weltweite Integration von Forschung und
beruflicher Praxis veranlasste Wissenschaftler und Politiker, sich verstärkt um eine be-
rufliche Bildung und Ausbildung zu bemühen, die Antworten auf die komplexen Fra-
gen der heutigen Gesellschaft bietet. In welcher Weise wandeln sich die Lebensver-
hältnisse und die Rolle des Menschen vor dem Hintergrund der weltweiten Verände-
rungen von Wirtschaft und Gesellschaft? Worin besteht der Auftrag der allgemeinen
und beruflichen Bildung und Ausbildung im Hinblick auf das kontinuierliche Lernen
und die Entwicklung einer demokratischen Gesellschaft? Nach welchen Grundsätzen
sollte sich die Berufsbildungspolitik richten? Welche Strukturen, Inhalte und Methoden
der beruflichen Bildung und Ausbildung werden dem Anspruch auf ein erfülltes Le-
ben am ehesten gerecht?

Die vorliegende Zeitschrift ist das Ergebnis einer langfristigen Zusammenarbeit zwi-
schen dem Zentrum für Berufsbildung an der litauischen Vytautas-Magnus-Universität
und wissenschaftlichen Einrichtungen in zahlreichen Ländern Westeuropas, insbe-
sondere der Universität Hohenheim. Daher gehören ihrer Redaktion sechs Berufsbil-
dungsexperten an, die nicht aus Litauen stammen. Ein vorrangiges Ziel der Redaktion
besteht darin, beiden Gruppen - litauischen und ausländischen Autoren - gleichen

Raum zu gewähren, um optimale Voraussetzungen für einen internationalen wissenschaftlichen Austausch zu schaffen. Mit der Veröf-
fentlichung wissenschaftlicher Beiträge in drei Sprachen - Litauisch, Englisch und Deutsch - soll auf akademischer Ebene die krea-
tive Nutzung verschiedener Erfahrungen, Traditionen und Theorien der Berufsbildung vorweggenommen werden.

Aufgrund der großen Bandbreite der behandelten Themen dürfte diese Zeitschrift jeden ansprechen, der sich für Fragen der Be-
rufsbildung interessiert: Lehrer oder Ausbilder in beruflichen Bildungseinrichtungen, die Leiter solcher Einrichtungen, Lehrkräfte
an weiterführenden Schulen, Studenten, die sich auf eine Tätigkeit im Berufsbildungssystem vorbereiten, Doktoranden, Sozialpart-
ner, Verwaltungsangestellte im Bereich der Berufsbildung sowie Politiker. Wir gehen davon aus, dass eine breit gefasste und offe-
ne wissenschaftliche Diskussion maßgebliche, frühzeitige Entscheidungsprozesse auf dem Gebiet der Berufsbildungspolitik einlei-
ten und einen raschen Wandel des litauischen Berufsbildungssystems gewährleisten wird. Unserer festen Überzeugung nach wer-
den die in dieser Zeitschrift erscheinenden Beiträge von Wissenschaftlern unterschiedlicher Nationalität, die auf theoretischen Er-
wägungen und praktischer Erfahrung basieren, alle Akteure der Berufsbildung in Litauen und anderen europäischen Ländern bei
der Entfaltung schöpferischer Initiativen unterstützen.

Die Zeitschrift „Berufsbildung: Forschung und Realität“ erscheint mindestens einmal im Jahr. Sie veröffentlicht wissenschaftliche
Beiträge in zwei Sprachen: in Litauisch und in einer Fremdsprache (Englisch oder Deutsch). Die Beiträge für den zweiten Teil
(Realität der beruflichen Bildung und Ausbildung) erscheinen in litauischer Sprache, es sei denn, sie sind von besonderem wissen-
schaftlichen Interesse. (In diesem Fall erscheinen sie in Englisch.)

ABONNEMENT

Die Zeitschrift kann sowohl in Litauen als auch im Ausland abonniert werden.
Vorausbestellungen sind per E-Mail, per Fax oder per Briefpost möglich; unter Angabe der gewünschten Anzahl Exemplare so-
wie des Kundennamens und der Lieferadresse.
Der Versand der Zeitschrift erfolgt per Post nach Zahlungseingang.
Bei Lieferung ins Ausland kostet ein Exemplar 15 US-Dollar (bzw. den entsprechenden Betrag in der jeweiligen Landeswährung). 

Kontoverbindung des Verlags 
Vytautas-Magnus-Universität, Zentrum für Berufsbildung
Zeitschrift „Berufsbildung: Forschung und Realität“
Kontonummer: 1070950/512 
Vytautas-Magnus-Universität 
AB „Vilniaus bankas“, Kaunas Santakos, 3000 Kaunas 
S.W.I.F.T. CBVI LT 2X
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REGELN FÜR DIE EINREICHUNG VON BEITRÄGEN

Es werden Beiträge in litauischer, englischer und deutscher Sprache angenommen.
Die Beiträge sollten mit Microsoft Word geschrieben und in Times-New-Roman-Schrift formatiert sein.
Zur Veröffentlichung vorgesehene Texte dürfen bei einer Schriftgröße von 12 Punkt und einfachem Zeilenabstand eine Länge von
12 Seiten nicht überschreiten.
Die Beiträge müssen klar gegliedert sein:

• Abstract und Schlüsselbegriffe (insgesamt ca. 600 Zeichen);
• Einführung (Themenstellung, Ziele, Forschungsmethoden etc.);
• Hauptteil (gegliedert in Unterabschnitte mit verschiedenen Zwischenüberschriften);
• Schlussbemerkungen;
• Literaturhinweise im Anschluss an den Beitrag.

Beiträge müssen in doppelter Ausfertigung eingereicht werden, eine elektronische Version auf Diskette ist unerlässlich. 
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Europa International:Infor-
mation, Vergleichsstudien

Governance and marketisation in voca-
tional and continuing education / Hu-
semann,Rudolf und Heikkinen, Anja
(Hrsg.)
[Regelungskompetenz und Vermarktli-
chung in der Berufs- und Weiterbildung]
New York: Peter Lang Verlag, 2004, 214 S.
(Studien zur Erwachsenenbildung, 21)
ISBN 3-631-50533-7

Globalisierung und Individualisierung, zurück-
gehende öffentliche Mittel, politische Stra-
tegien zur Dezentralisierung, zunehmende
Beteiligung von gesellschaftlichen Gruppen
und wachsende Märkte - das sind die Haupt-
aspekte der gegenwärtigen Veränderungen
in der Berufs- und Weiterbildung, die hier
besprochen werden. Ein umfassendes, in-
tegriertes Analysekonzept zum besseren Ver-
ständnis dieser Veränderungen ist derzeit so
gut wie gar nicht vorhanden, ist aber für ei-
ne vergleichende Betrachtung auf supra-
nationaler Ebene notwendig. Das Buch un-
tersucht diesen Bereich der Bildung in di-
versen europäischen Ländern, Australien
und den USA. Die Grundlage der verglei-
chenden Analyse bildet ein Konzept der Re-
gelungskompetenz, das einen theoretischen
und empirischen Ansatz für die Berufs- und
Erwachsenenbildung ermöglicht. In den ver-
schiedenen Beiträgen werden die Strategi-
en der Regelungskompetenz und Ver-
marktlichung aus internationaler, nationaler
und branchenspezifischer sowie ein allge-
meiner Verständnis- und Interpretationsrah-
men vorgestellt.

Researching widening access to lifelong
learning/ Michael Osborne, Jim Galla-
cher und Beth Crossanp (Hrsg.)
[Erforschung der Zugangserleichterung
zum lebenslangen Lernen]
London: Routledge, 2004, 256 S.
ISBN 0-415-32236-7

Der erste Abschnitt des Buches stellt anhand
diverser Forschungsstudien aus aller Welt
die Vielfalt der Rahmenbedingungen für die
Erforschung der Zugangserleichterung vor
und befasst sich mit zentralen Aspekten der

Zugangsdebatte, darunter verschiedenen
konzeptionellen Auffassungen des Begriffs
Zugang, organisatorische und strukturelle
Veränderungen, Lehrplanentwicklung, Ein-
trittspolitik, Leistung und Bindung sowie Ar-
beitsmarktergebnisse. Der zweite Abschnitt
erläutert eine Reihe von sehr unterschied-
lichen und innovativen methodischen Ansät-
zen, die von Forschern in diesem Bereich
angewendet werden und stellt die theore-
tisch verfügbaren Ansätze vor. Angesichts
des weltweit zunehmenden Bewusstseins
um die Notwendigkeit des lebenslangen Ler-
nens zur Bekämpfung von sozialer Aus-
grenzung und zur Verbesserung der wirt-
schaftlichen Tragfähigkeit stellt dieses Buch
ein einzigartiges Referenzwerk dar, das zum
einen über die laufende Debatte informiert
und zum anderen die Zusammenhänge zwi-
schen Forschung, Politik und Praxis be-
leuchtet - eine Pflichtlektüre für Studenten,
Wissenschaftler und Politiker, die sich mit
dem Phänomen der Zugangserleichterung
zur Bildung beschäftigen.

La gestión de la calidad en la formación
profesional: el uso de estándares y sus
diferentes aplicaciones. / Fernando Var-
gas Zuñiga
[Qualitätsmanagement in der Berufsbil-
dung: Standards und ihre Anwendung]
Internationale Arbeitsorganisation; Direkti-
on für Entwicklung und Zusammenarbeit
der Schweiz
Montevideo: Cinterfor, 2004, 65 S.
ISBN 92-9088-168-2

Qualität ist kein neues Thema in der be-
ruflichen Bildung, aber die Anwendung
internationaler Standards innerhalb von
Institutionen zur Schaffung neuer institutio-
neller Kulturen ist neu. Im Rahmen der Ein-
führung umfassender Strategien für das Qua-
litätsmanagement setzen immer mehr Be-
rufsbildungsinstitutionen aus Lateinamerika
und der Karibik internationale Standards ein,
um die Qualität ihrer Ausbildungsprozesse
zu zertifizieren - und dies mit beachtlichem
Erfolg. Dieses Dokument versteht sich nicht
als technisches Handbuch für die Anwen-
dung von Standards. Es sollen vielmehr die
Erfahrungen und Motivationen der Menschen
beleuchtet werden, die innerhalb und außer-
halb der Institutionen mit diesen Prozessen
in Berührung kommen. In diesem Doku-
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Lektüre zum Thema

Diese Rubrik wurde
von  
Anne Waniart,
Bibliothekarin im
Cedefop, mit Unter-
stützung der Mitglieder
des europäischen Fach-
wissens- und Referenz-
netzwerkes (ReferNet)
zusammengestellt.

Die Rubrik „Literaturhinweise“
enthält eine Sammlung jüng-
ster einschlägiger Veröffent-
lichungen über die Entwick-
lung der Berufsbildung und
der Qualifikationen auf eu-
ropäischer und internatio-
naler Ebene. Berücksichtigt
wurden in erster Linie ver-
gleichende Untersuchungen,
aber auch nationale Studien,
sofern sie im Rahmen eu-
ropäischer oder internatio-
naler Programme realisiert
wurden, Analysen der Wir-
kung von Gemeinschaftsak-
tionen in den Mitgliedstaa-
ten und Berichte über ein be-
stimmtes Land aus der Sicht
Dritter.
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A world of learning at your fingertips:
pilot projects under the eLearning
initiative
[Eine Welt des Lernens immer griffbereit:
Pilotprojekte im Rahmen der eLearning-
Initiative]
Europäische Kommission, Generaldirekti-
on Bildung und Kultur
Luxemburg: EUR-OP, 2004, 161 S.

Die eLearning-Initiative der Europäischen
Kommission wurde im Mai 2000 gestartet,
um die wirkungsvolle Einbindung der In-
formations- und Kommunikationstechnolo-
gien in die europäischen Bildungs- und Aus-
bildungssysteme zu beschleunigen. E-Lear-
ning ist die Anwendung neuer Multime-
dia-Technologien und des Internet zur Ver-
besserung der Qualität des Lernens, indem
ein Zugang zu Ressourcen und Dienstleis-
tungen sowie der Austausch von Informa-
tionen und eine raumübergreifende Zu-
sammenarbeit ermöglicht wird. Die eLear-
ning-Initiative umfasst vier Aktionspläne: der

Aufbau der für die Initialzündung des E-Lear-
ning notwendigen Infrastruktur und Ausrü-
stung; eine gezielte Ausbildung auf allen
Ebenen, insbesondere für Lehrer und Aus-
bilder; die Schaffung der notwendigen Vor-
aussetzungen für die Entwicklung an-
spruchsvoller Inhalte und Dienste sowie die
beschleunigte Vernetzung und Zusammen-
arbeit auf europäischer Ebene. 
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/2004_0008_en.pdf

Bologna Bergen summit 2005: towards
the European higher education area -
Bologna process
[Bologna-Gipfel 2005 in Bergen: der Bo-
logna-Prozess zur Verwirklichung des
Europäischen Hochschulraums]
Oslo: Sekretariat der Bologna Follow-up-
Gruppe, 2004

Die Bologna Follow-up Group (BFUG) setzt
sich aus Vertretern aller am Bologna-Prozess
beteiligten Mitgliedstaaten sowie der Eu-

ment enthalten sind auch theoretische Ver-
weise auf die Standardisierung als philoso-
phische Grundlage eines auf ständige Ver-
besserung ausgerichteten Qualitätskonzepts.
Hinzu kommen Erfahrungsberichte aus ver-
schiedenen Institutionen in Verbindung mit
der Zertifizierung von Qualität sowie im letz-
ten Abschnitt eine Vorstellung der wesent-
lichen Merkmale verschiedener Standards
für institutionelle Arbeit. 
http://ilo.law.cornell.edu/public/english/
region/ampro/cinterfor/publ/papel/12/pdf/
papel12.pdf 

The learning society in a postmodern
world: the education crisis / Kenneth
Wain (Hrsg.) 
[Die lernende Gesellschaft in einer post-
modernen Welt: die Bildungskrise]
New York: Peter Lang Verlag, 2004, 362 S.
(Counterpoints: studies in the postmodern
theory of education, 260)
ISBN 0-8204-6836-3

Mit der Verlagerung des Schwerpunkts von
der Massenbildung auf die lernende Ge-
sellschaft ist das lebenslange Lernen zu-
nehmend zu einem zentralen Anliegen der

Bildungspolitik geworden. Begonnen hat
diese Verlagerung Mitte der 1960er und An-
fang der 1970er Jahre unter dem Einfluss di-
verser Autoren und Akteure der Erwachse-
nenbildung aus dem Umfeld der Unesco und
mit einem humanistischen Ansatz. Die Spra-
che dieser Bewegung wurde in den 1990er
Jahren von ganz anderen Interessen ver-
einnahmt, deren Zielsetzungen von Leis-
tungsfähigkeit, Effektivität und wirtschaftli-
chem Nutzen geprägt waren. Dieser hier be-
schriebene Interessenwandel war gleichbe-
deutend mit dem Tod der Bildung. Um die-
ser Situation gerecht zu werden, untersucht
dieses Werk verschiedene theoretische Ansät-
ze - vor allem jene, die eine gewisse Wie-
derherstellung einer gebildeten Öffentlich-
keit bzw. im Gegensatz hierzu die Eigen-
verantwortlichkeit des Individuums propa-
gieren - und stützt sich hierbei auf die un-
terschiedlichsten Philosophen und Den-
ker, darunter insbesondere MacIntyre, Ha-
bermas, Foucault, Derrida, Rorty und Baudril-
lard. Darüber hinaus werden wichtige Aspek-
te der postmodernen und poststrukturalisti-
schen Antworten auf die Herausforderun-
gen der Bildung in der postmodernen Welt
angesprochen.
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ropäischen Kommission zusammen. Hinzu
kommen in beratender Funktion der Euro-
parat, die EUA, die Eurashe, der ESIB und
die Unesco/Cepes. In ihrer letzten Sitzung
vor Berlin befasste sich die BFUG mit der
zukünftigen Steuerung des Bologna-Pro-
zesses. Auf der Grundlage der gemeinsamen
Absicht der Minister und mit der Stärkung
der internationalen Zusammenarbeit zwi-
schen allen Mitgliedstaaten und Partnern als
Ziel hatte sich der Prozess zu einer Vielzahl
von komplexen Aktivitäten entwickelt. In
seinem Bericht an die Ministerkonferenz
in Berlin gab Professor Pavel Zgaga folgen-
de Steuerungsaufgaben für die kommenden
Jahre an: (1) die Durchführung weiterer Fol-
geprogramme nach dem Berliner Commu-
niqué; (2) die Erstellung einer Bestandsauf-
nahme; (3) die Sicherstellung der Kontinuität
und die weitere Klärung der Grundsätze des
Bologna-Prozesses; (4) die Sicherstellung ei-
ner engen Zusammenarbeit zwischen den
maßgeblichen Akteuren; (5) die Vorberei-
tung der nächsten Ministerkonferenz. 
www.bologna-bergen2005.no/

Building skills for the information so-
ciety / European Commission, Directo-
rate General Information Society
[Fertigkeiten für die Informationsge-
sellschaft entwickeln / Europäische Kom-
mission, Generaldirektion Informati-
onsgesellschaft]
Brüssel: Europäische Kommission, 2004

In einer Welt, in der Wissen und Informa-
tionen von zentraler Bedeutung sind, benöti-
gen die Bürger Europas neue Fertigkeiten,
um in der Lage zu sein, sich an eine sich
schnell verändernde Lebens- und Arbeits-
umgebung anzupassen und am gesell-
schaftlichen Leben wirklich teilzuhaben. Si-
cherzustellen, dass jedermann im Privat- und
Arbeitsleben Zugang zu Informations- und
Kommunikationstechnologien hat, um auf
Informationen zuzugreifen, ist zu einer
Priorität für Europa geworden.
http://europa.eu.int/information_
society/edutra/skills/index_en.htm

Die Lissabon-Strategie realisieren: Re-
formen für die erweiterte Union. Bericht
der Kommission für die Frühjahrstagung
des Europäischen Rates.
Luxemburg : EUR-OP, 2004, 73 S.
(KOM-Dokument Nr. (2004) 29 endg.

Dieser vierte Bericht dokumentiert den Stand
der seit dem Jahr 2000 erzielten Fortschrit-

te. Der Europäische Rat wird in diesem Zu-
sammenhang aufgefordert, die Möglichkei-
ten zu nutzen, die sich aus dem wirtschaft-
lichen Aufschwung und der Erweiterung er-
geben, und der Lissabon-Strategie die not-
wendigen Impulse zu geben. In dem Bericht
wird hervorgehoben, dass die auf europäi-
scher Ebene ergriffenen Maßnahmen nur ei-
nen Teil des Pakets ausmachen, mit dem die
Lissabon-Strategie auf den richtigen Weg ge-
bracht werden kann. So warten zahlreiche
Reformen und Investitionen, für welche die
Mitgliedstaaten zuständig sind, noch auf ih-
re Umsetzung. Zu den Prioritäten für 2004
gehört, dass sich die Mitgliedstaaten nun ver-
stärkt für Reformen in drei vorrangigen Be-
reichen einsetzen müssen: 1) die Verbesse-
rung der Investitionen in Wissen und Netz-
werke; 2) die Stärkung der Wettbewerbs-
fähigkeit europäischer Unternehmen; 3) die
Förderung des aktiven Alterns. Eine Halb-
zeitbewertung der Lissabon-Strategie ist
für 2005 vorgesehen. 
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/leg/
eurodoc/2004/com_2004_0029_de.pdf

Bildungsökonomik in Europa / Euro-
pean Expert Network on Economics of
Education
München: EENEE, 2004

Im Jahr 2000 hat der Europäische Rat in der
Lissabon-Agenda die Notwendigkeit von In-
vestitionen in Bildung und Ausbildung als
eine der wichtigsten Herausforderungen für
die Europäische Union benannt, um die Qua-
lifikationslücken zu schließen. Um diese Her-
ausforderung zu bewältigen, ist es unbedingt
notwendig, die Prozesse zu verstehen, die
sowohl im Bildungssystem als auch beim le-
benslangen Lernen der Akkumulierung von
Humankapital zugrunde liegen. Bildungs-
ökonomik ist die Analyse der entscheiden-
den wirtschaftlichen und sozialen Fakto-
ren sowie der Folgen von Bildung. Bil-
dungsökonomen analysieren die Auswir-
kungen von Bildung auf die Gehälter, die
Beschäftigung, das Wirtschaftswachstum und
die soziale Gleichheit. Indem sie fundier-
tere Entscheidungen ermöglichen, können
die Erkenntnisse der Bildungsökonomik Re-
gierungen bei der Optimierung ihrer Politik
unterstützen und dazu beitragen, dass das
Ziel eines nachhaltigen und gerechten Wachs-
tums unter voller Beteiligung aller Bürger
erreicht wird.
www.education-economics.org/
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Improving opportunities for adult lear-
ning in the acceding and candidate coun-
tries of Central and Eastern Europe / Fra-
goulis, Haralabos; Masson, Jean-Ray-
mond; Klenha, Vaclav. 
[Verbesserung der Möglichkeiten für Er-
wachsenenbildung in mittel- und ost-
europäischen Beitritts- und Kandida-
tenländern]
In: European Journal of Education, Bd.
39, Nr. 1, S. 9-30 (2004)
Oxford: Blackwell Publishers, 2004
ISSN 0141-8211

Nach einer kurzen Übersicht über die we-
sentlichen Aspekte der Erwachsenenbildung
in den früheren Systemen der mittel- und
osteuropäischen Länder hebt dieser Artikel
die entscheidenden inneren und äußeren
Kräfte hinter den wichtigsten Veränderun-
gen in diesem Bereich hervor und schildert
gleichzeitig die Entwicklungen des Rechts-
rahmens, des institutionellen Rahmens und
des Bildungsangebots, die diese Verände-
rungen widerspiegeln. Im Anschluss daran
werden vor dem Hintergrund der neuen Rah-
menbedingungen für Beschäftigung und Ar-
beit die neuen Beteiligungsstrukturen in der
Erwachsenenbildung sowie die nach wie vor
bestehenden Unterschiede zwischen Regio-
nen, Branchen und Bevölkerungsgruppen
analysiert. Der Artikel schließt mit einer Vor-
stellung einiger ausgewählter Schlüsselfra-
gen und Herausforderungen, die es in die-
sen Ländern - insbesondere angesichts ih-
res notwendigen Beitrags zum Gelingen der
europäischen Strategie für wettbewerbsfähige
Wirtschaft, Wachstum und soziale Einglie-
derung - in den kommenden Jahren zu be-
wältigen gilt.

Innovation durch den Europäischen So-
zialfonds
Luxemburg: EUR-OP, 2004, 107 S.
ISBN92-894-6111-X

Der Europäische Sozialfonds (ESF) ist das
wesentliche Finanzierungsinstrument, mit
dem die Europäische Union die Entwick-
lung der Qualifikationen und somit die
Beschäftigungsfähigkeit der Menschen för-
dert. Im Rahmen seines derzeitigen Pro-
gramms (2000-06) unterstützt der Sozialfonds
Maßnahmen zur Vermeidung und Bekämp-
fung von Arbeitslosigkeit sowie zur Ent-
wicklung von Humanressourcen und sozia-
ler Integration in den Arbeitsmarkt. Auf die-
se Weise fördert er nicht nur in hohem Maße
die Beschäftigung und Gleichheit zwischen

Männern und Frauen, sondern auch eine
nachhaltige Entwicklung sowie den wirt-
schaftlichen und sozialen Zusammenhalt.
Darüber hinaus trägt der Fonds dazu bei,
dass die Prioritäten der Europäischen Be-
schäftigungsstrategie in die Praxis umgesetzt
werden. 
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgesa/2004_0020_de.pdf

Research and technology development
in information society technologies: 
five-year assessment - 1999-2003: inte-
rim panel report
[Forschung und Entwicklung in Infor-
mationsgesellschaft-Technologien: Fünf-
jahresbewertung]
Brüssel: Europäische Kommission, 2004, 60 S.

Es ist für Europa lebensnotwendig, auf EU-
Ebene über ein Forschungs- und Entwick-
lungsprogramm für die Technologien der
Informationsgesellschaft zu verfügen. In sei-
nem Zwischenbericht unterstreicht das Sach-
verständigengremium die Notwendigkeit ei-
ner verstärkten grenzüberschreitenden Zu-
sammenarbeit innerhalb der EU sowie der
Zusammenarbeit zwischen Institutionen der
Industrie, der Regierungen und des Hoch-
schulwesens. Europa sollte aus diesem Grund
weiterhin ausreichend Mittel für For-
schungsinvestitionen im Bereich der Infor-
mationsgesellschaft-Technologien  bereit-
stellen, um zum einen die führende Stellung
Europas und zum anderen eine hinreichende
„kritische Masse“ in zentralen Schlüsselbe-
reichen sicherzustellen.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/2004_0009_en.pdf

Validation of formal, non-formal and in-
formal Learning: policy and practices in
EU Member States / Colardyn, Danielle
und Bjørna°vold, Jens
[Anerkennung von formalem, nicht for-
malem und informellem Lernen: Politik
und Praxis in den EU-Mitgliedstaaten]
In: European Journal of Education Bd. 39,
Nr. 1, S. 70-89 (2004)
Oxford: Blackwell Publishers, 2004
ISSN 0141-8211

Die Anerkennung von nicht formalem und
informellem Lernen wird zunehmend zu ei-
nem zentralen Aspekt der Politik für le-
benslanges Lernen. Lebenslanges Lernen, so
die Behauptung, erfordert, dass Lerner-
gebnisse, die je nach Rahmenbedingungen
und Kontext unterschiedlich erworben wer-
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den, miteinander verknüpft werden können.
So lange die außerhalb des formalen Bil-
dungs- bzw. Ausbildungssystems erworbe-
nen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen unsichtbar und unterbewertet blei-
ben, kann auch das Ziel des lebenslangen
Lernens nicht erreicht werden.

Virtual models of European universities:
draft final report to the EU Commissi-
on, DG Education & Culture / Ramboll
Management.
[Virtuelle Modelle europäischer Univer-
sitäten: vorläufiger Abschlussbericht an
die EU-Kommission, GD Bildung und
Kultur]
Brüssel: Europäische Kommission, 2004, 
228 S.

Ziel der Studie war eine Analyse des ge-
genwärtigen und potenziellen zukünftigen
Einsatzes von IKT durch europäische Uni-
versitäten zu Bildungs- und Organisations-
zwecken. Die Universitäten werden in vier
Kategorien eingeteilt: 1. die Vorreiter-Uni-
versitäten (18 %), die sich in jeder Hinsicht
durch eine herausragende Stellung aus-
zeichnen, auch bezüglich ihrer Zusammen-
arbeit mit anderen Universitäten und Bil-

dungsanbietern; 2. die kooperierenden Uni-
versitäten (33 %), die sich durch ein hohes
Maß an strategischer Zusammenarbeit mit
inländischen und ausländischen Universitä-
ten sowie mit anderen Bildungsanbietern
auszeichnen. Wie bei den Vorreiter-Univer-
sitäten ist dort die Einbindung von Infor-
mations- und Kommunikationstechnologi-
en in den Hochschulbetrieb vor Ort schon
sehr weit fortgeschritten, aber ihr Angebot
an E-Learning-Kursen und digitalen Diens-
ten ist noch nicht so weit entwickelt: 3. Die
zahlenmäßig größte Kategorie bilden mit 
36 % die „Selbstversorger“. Ihre Einbindung
von IKT in die Organisations- und Bil-
dungsstrukturen ist mit denen an den ko-
operierenden Universitäten vergleichbar, aber
ihre strategische Zusammenarbeit mit an-
deren Universitäten und Bildungsanbietern
ist nur sehr schwach ausgeprägt. 4. Die skep-
tischen Universitäten (15 %) zeichnen sich
dadurch aus, das sie in fast jeder Hinsicht
hinter den anderen hinterherhinken: es wer-
den kaum digitale Dienste angeboten, die
Einbindung von IKT in den Hochschulbe-
trieb ist schwach, und es gibt nur einen sehr
geringen Anteil an E-Learning-Kursen.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/2004_0010_en.pdf

DK Fremtidens uddannelser: den
ny faglighed og dens fo-

rudsætninger / Henrik Busch, Nikolaj
Frydensbjerg Elf og Sebastian Horst. Un-
dervisningsministeriet - UVM, Uddan-
nelsesstyrelsen
Kopenhagen: UVM, 2004. (Uddannelsessty-
relsens temahæfteserie, Nr. 2-2004), 94 S.

Diese Publikation enthält eine Kurzanalyse
sowie eine Reihe von konkreten Empfeh-
lungen für bildungspolitische Initiativen mit
dem Ziel, den Professionalismus und seine
Voraussetzungen im gesamten Bildungssys-
tem sicherzustellen. Die drei Autoren stüt-
zen sich für ihre Analysen und Empfehlun-
gen in erster Linie auf die Berichte der vier
von der nationalen Bildungsbehörde ein-
gesetzten Arbeitsgruppen. Diese haben zwi-
schen 2001 und 2003 die Voraussetzungen
für den neuen Professionalismus in der zukünf-
tigen Bildung bestimmt und beschrieben. Da-
bei haben sich die Arbeitsgruppen insbe-
sondere auf die vier Unterrichtsfächer Ma-
thematik, Dänisch, Fremdsprachen und Na-
turwissenschaften konzentriert.

DE Arbeitsprogramm 2003 des
Bundesinstituts für Berufsbil-

dung / Hildegard Baarß et al.
Bonn: BIBB, 2003, 292 S.
ISBN 3-88555-735-5

Mit der Veröffentlichung seines Arbeitspro-
gramms 2003 leistet das BIBB einen Beitrag
zur Transparenz seines vielfältigen Aufga-
benspektrums. Die Veröffentlichung weist
die den sieben Forschungskorridoren zu-
geordneten Forschungsprojekte aus, außer-
dem internationale Forschungsaufträge und
Projekte, die von Dritten finanziell gefördert
werden. Eine Beschreibung der laufenden
Vorhaben und eine Übersicht über aktuel-
le Modellversuchsprojekte bieten weitere In-
formationen. Ein umfangreiches Schlag-
wortregister erleichtert die Suche nach For-
schungsprojekten und Vorhaben. 

EE Estland: Ressourcenverzeich-
nis / erstellt von Helmut Zel-

loth in Zusammenarbeit mit der Natio-
nalen Beobachtungsstelle Estlands. 
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Europäische Stiftung für Berufsbildung
- ETF, Abteilung Erweiterung und Süd-
osteuropa. Nationale Beobachtungsstel-
le Estland
Turin: ETF, 2004, 23 S.

Ziel dieses Verzeichnisses ist eine Aufstel-
lung aller relevanten Informationen, um den
Transfer des Know-hows und der Ressour-
cen der Europäischen Stiftung für Berufs-
bildung an das Cedefop im Rahmen des ver-
einbarten Know-how-Transfers zu erleich-
tern. Enthalten sind: a) eine Liste der rele-
vanten Dokumente und Ressourcen in Ver-
bindung mit dem Prozess der Berufsbil-
dungsreform. Bei diesen Ressourcen han-
delt es sich um Politik- und Analysedoku-
mente, die zentrale Bereiche des Reform-
prozesses hervorheben. Das Material ist in
drei Hauptbereiche unterteilt - Beschäfti-
gung, allgemeine und berufliche Bildung,
Allgemeines. b) Das Verzeichnis enthält auch
eine Liste von Ansprechpartnern und Netz-
werken. Die Ansprechpartner sind wieder-
um in sechs Kategorien unterteilt - Regie-
rungsstellen, Agenturen für Forschung und
Entwicklung, Nichtregierungsorganisationen,
Sozialpartner, Fernunterrichtszentren and
Berufsberatungseinrichtungen. c) Des Wei-
teren enthalten ist eine Liste der wichtigsten
Websites der am Reformprozess beteilig-
ten Stellen. d) Abschnitt 5 enthält absch-
ließend eine chronologische Aufstellung der
wesentlichen Schritte im Reformprozess.

ES Empleo autónomo y empleo asa-
lariado: análisis de las carac-

terísticas y comportamiento del au-
toempleo en España / Carlos Iglesias
Fernández, Raquel Llorente Herasp.
[Selbstständige und gewerbliche Tätig-
keit: Merkmale und Zustand der selbst-
ändigen Tätigkeit in Spanien]
Madrid: Ministerium für Arbeit und Soziales,
2004, 163 S. (Colección Informes y Estudios.
Serie Empleo, 19)

In dieser Studie wird die Dynamik der selbst-
ständigen Tätigkeit in Spanien als Motor für
die Schaffung von Arbeitsplätzen und ins-
besondere als Strategie für die berufliche
Eingliederung von Frauen untersucht. Die
Studie ist in fünf Kapitel unterteilt. Das 
erste befasst sich mit der historischen Ent-
wicklung und den Merkmalen der selbst-
ständigen Tätigkeit in Spanien. Im zweiten
Kapitel wird die Entwicklung der selbst-
ständigen Tätigkeit im Verhältnis zu Wirt-
schaftszyklen, Jobwechsel, Branchenwech-

sel und neuen Arbeitstrends analysiert. Im
dritten Kapitel geht es um Selbstständigkeit
als Vehikel für den Eintritt der Frauen in den
Arbeitsmarkt. Das vierte Kapitel bewertet
die bisherigen beschäftigungspolitischen
Maßnahmen zur Schaffung von Arbeitsplät-
zen. Das fünfte und letzte Kapitel enthält ei-
ne abschließende Zusammenfassung der Er-
gebnisse dieser Beschäftigungsmaßnahmen
sowie eine Reihe von Vorschlägen für die
Förderung von selbständiger Tätigkeit.

FR L’expérience comme moteur
de l’orientation tout au long de

la vie / Robert Solazzi dir.
[Erfahrung als lebenslange Orientie-
rungshilfe]
In: L’Indécis, Nr. 52 - 53 (Sondernummer,
März 2004), verschiedene Seiten
Lyon: Trouver/Créer, 2004
ISSN 1273-1269p.

Diese Ausgabe ist der Herbstuniversität 2003
und dem Thema der Erfahrung als lebens-
lange Orientierungshilfe gewidmet. Vorge-
stellt werden die von Experten geleiteten
Einstiegsworkshops: Anerkennung der Be-
rufserfahrung, Erfahrung und Ethik, Erfah-
rung und Mitwirkung an einem Raumpla-
nungsprojekt, Erfahrung und Methodik der
Lebensgeschichten, wissenschaftliche Er-
fahrung und Selbstbildung. 
www.trouver-creer.org/documents/ 
Ind %E9cis %2052-53 %20- %201s.zip

IE Submission of National Qualifi-
cations Authority of Ireland to

OECD Higher Education Review / 
[Beitrag der National Qualifications Aut-
hority of Ireland zur OECD-Studie über
die Hochschulbildung]
National Qualifications Authority of Ireland
NQAI. Dublin: NQAI, [2004], 15 S.

Dieser Beitrag liefert eine Zusammenfassung
der Arbeit der irischen nationalen Qualifi-
kationsbehörde (NQAI) und der Aufgaben
der Anerkennungsgremien (Awarding Bo-
dies) für den Hochschulsektor. Der Beitrag
schildert den nationalen Qualifikationsrah-
men sowie seinen Zweck und beschreibt die
Arbeit der NQAI vor dem Hintergrund der
Bologna-Erklärung und dem anschließen-
den Treffen in Berlin (September 2003)
zur weiteren Entwicklung eines übergrei-
fenden europäischen Rahmens für Hoch-
schulqualifikationen. In dem Bericht wird
der Studiengruppe empfohlen, die beiden
Schlüsselbereiche der Bildung zu berück-
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sichtigen, mit den die Hochschulbildung ver-
knüpft ist - den Schulsektor sowie den breit
gefächerten Sektor der Weiterbildung. Des
Weiteren wird der Studiengruppe empfoh-
len, folgende Punkte zu beachten: das We-
sen und den Status der Berufsverbände
sowie ihren Einfluss auf die Hochschulbil-
dung; die Frage der Studienförderungs-
systeme; die Rationalisierung der Aufgaben
der verschiedenen Agenturen in der Weiter-
und Hochschulbildung; eine Überprüfung
der Rolle der Anbieter von Weiter- und Hoch-
schulbildung. 
www.nqai.ie/authorityoecdsubmissionout-
line41.pdf

MT Malta: Ressourcenverzeich-
nis / erstellt von der Abtei-

lung Erweiterung und Südosteuropa in
Zusammenarbeit mit dem Ministerium
für Bildung in Malta. 
Europäische Stiftung für Berufsbildung
- ETF, Abteilung Erweiterung und Sü-
dosteuropa
Malta. Ministerium für Bildung
Turin: ETF, 2004. 23 S.

Ziel dieses Verzeichnisses ist eine Aufstel-
lung aller relevanten Informationen, um
den Transfer des Know-hows und der Res-
sourcen der Europäischen Stiftung für Be-
rufsbildung an das Cedefop im Rahmen des
vereinbarten Know-how-Transfers zu er-
leichtern. Enthalten sind: a) eine Liste der
relevanten Dokumente und Ressourcen
in Verbindung mit dem Prozess der Be-
rufsbildungsreform. Bei diesen Ressourcen
handelt es sich um Politik- und Analyse-
dokumente, die zentrale Bereiche des Re-
formprozesses hervorheben. Das Material
ist in drei Hauptbereiche unterteilt - Be-
schäftigung, allgemeine und berufliche Bil-
dung, Allgemeines. b) Das Verzeichnis ent-
hält auch eine Liste von Ansprechpartnern
und Netzwerken. Die Ansprechpartner sind
wiederum in sechs Kategorien unterteilt -
Regierungsstellen, Agenturen für Forschung
und Entwicklung, Nichtregierungsorgani-
sationen, Sozialpartner, Fernunterrichts-
zentren and Berufsberatungseinrichtungen.
c) Des Weiteren enthalten ist eine Liste der
wichtigsten Websites der am Reformpro-
zess beteiligten Stellen. d) Abschnitt 5 ent-
hält abschließend eine chronologische Auf-
stellung der wesentlichen Schritte im Re-
formprozess.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/nat/
mlt/gov/2004_0001_en.doc

AT The accreditation model: po-
licy transfer in higher educa-

tion in Austria and Britain / John Pratt
[Das Zertifizierungsmodell: Politik-Trans-
fer in der höheren Bildung in Österreich
und Großbritannien]
[s.l.]: Symposium Books, 2004, 300 S.
ISBN 1-873927-74-6

1993 schaffte die österreichische Regierung
die gesetzlichen Voraussetzungen für die
Schaffung der Fachhochschulen als einem
beruflich ausgerichteten Zweig des Hoch-
schulwesens. Eingerichtet wurde hiermit
auch eine neue Behörde - der Fachhoch-
schulrat - für die Anerkennung von Fach-
hochschul-Studiengängen und die Zulassung
von Fachhochschulen. Die Politik der Fach-
hochschule scheint äußerst erfolgreich ge-
wesen zu sein. Die Einführung dieses „Zer-
tifizierungsmodells“ war insofern bemer-
kenswert, als sie sich auf die Erfahrungen
des Council for National Academic Awards
und das hochschulpolitische Konzept der
Polytechnics in Großbritannien gestützt
hat - ein Land mit einer völlig anderen Hoch-
schultradition und einem anderen institu-
tionellen Kontext. Das Modell stellt eine ra-
dikale Abkehr von der österreichischen Tra-
dition einer zentral gesteuerten Politik dar
und wurde - nicht ohne Kontroversen - ei-
nigen näher liegenden Alternativen vorge-
zogen. In der Studie wird untersucht, wie
dieser neue Ansatz der Hochschulpolitik und
ihrer Steuerung in Österreich eingeführt wur-
de. Sie bietet eine einmalige Gelegenheit zu
untersuchen, wie eine Politik von einem
Land auf ein anderes übertragen wird sowie
die Anwendung ähnlicher institutioneller
Mechanismen bei unterschiedlichen Rah-
menbedingungen zu vergleichen. Es wer-
den die Gründe für die Akzeptanz der neu-
en Politik, ihr Erfolg sowie ihre Folgen für
das Hochschulwesen und darüber hinaus
beurteilt. 

PT As indústria do cimento, cal,
gesso e derivados em Portu-

gal / autoria de Carla Rodrigues e Cata-
rina Curado. 
[Die Industriebereiche Zement, Kalk,
Gips und Nebenprodukte in Portugal]
Lissabon: INOFOR, 2001, 169 S.
(Estudos sectoriais; 19)
ISBN 972-8619-24-3

Diese Studie über die genannten Industrie-
bereiche wurde vom Institut für Bildungs-
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innovation INOFOR im Rahmen seines Pro-
jekts „Entwicklung der Qualifikationen und
Bestimmung des Bildungsbedarfs“ initiiert
und hat zum Ziel, die Kompetenzen der Men-
schen in bestimmten Berufen und Tätig-
keitsfeldern sowie die entsprechende Be-
schäftigungs- und Ausbildungspolitik zu iden-
tifizieren. Die Studie versteht sich des Wei-
teren als Bestandsaufnahme der wirtschaft-
lichen und sozialen Ist-Situation in diesem
Sektor sowie als Analyse der zu erwarten-
den Unternehmensstrategien.

UK European and global networks
for VET research and deve-

lopment / Michael Frearson; Tom Leney 
[Europäische und globale Netzwerke für
Forschung und Entwicklung in der Be-
rufsbildung]
In: Learning and Skills Research Autumn
2003, S. 17-18 

Dieser Artikel beschreibt die Entwicklung
zweier international ausgerichteter Projekte
zum Thema Berufsbildung, an denen das
Vereinigte Königreich aktiv beteiligt ist: Das
Fachwissens- und Referenznetzwerk des Ce-
defop (ReferNet) und das Netzwerk Unevoc
der Unesco.
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Cedefop

Europäisches Zentrum für die
Förderung der Berufsbildung
PO Box 22427
GR-55102 Thessaloniki, Griechenland
Tel. (30) 2310 49 00 79
Fax (30) 2310 49 00 43 
Herr Marc Willem
Leiter des Bereichs D - Information,
Kommunikation und Verbreitung
E-Mail: mwi@cedefop.eu.int
Internet: http://www.cedefop.eu.int
http://www.trainingvillage.gr

FOREM

Office wallon de la Formation
professionnelle et de l’Emploi
Boulevard Tirou 104
B-6000 Charleroi, Belgien
Tel. (32-71) 20 61 67
Fax (32-71) 20 61 74
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Sigrid Dieu
E-Mail: sigrid.dieu@forem.be
Internet: http://www.leforem.be

NVF

Národní vzdelávací fond
Opletalova 25
CZ-11000 
Praha 1
Tschechische Republik
Tel. (420-2) 24 50 05 40
Fax (420-2) 24 50 05 02
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Vera Czesana
E-Mail: czesana@nvf.cz
Internet: http://www.nvf.cz

CIRIUS

Center for Information og Rådgivning
om International Uddannelses- og
Samarbejdsaktiviteter
Fiolstræde 44
DK-1171 København K
Dänemark
Tel. (45-33) 95 70 00
Fax (45-33) 95 70 01
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Sven-Erik Povelsen
E-Mail: sep@CiriusMail.dk
Internet: http://www.ciriusonline.dk

BIBB

Bundesinstitut für Berufsbildung
Robert-Schumann-Platz 3
D-53142 Bonn
Deutschland
Tel. (49-228) 107 16 02
Fax (49-228) 107 29 74
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Dr. Georg Hanf
E-Mail: hanf@bibb.de
Internet: http://www.bibb.de

INNOVE

Elukestva Õppe Arendamise Sihtasutus
Liivalaia 2
EE-10118 Tallinn
Estland
Tel. (372) 69 98 080
Fax (372)  69 98 081
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Evelin Silla
E-Mail: evelin.silla@innove.ee
Internet: http://www.innove.ee

OEEK

Organismos Epangelmatikis Ekpaidefsis
kai Kartartisis
Ethnikis Antistasis 41 and
Karamanoglou
GR-14234 Athina, Griechenland
Tel. (30) 210 77 22 08
Fax (30) 210 2 71 49 44
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Argyros Protopappas
E-Mail: tm.t-v@oeek.gr
Internet: http://www.oeek.gr

INEM

Servicio Público de Empleo Estatal
Condesa de Venadito 9
E-28027 Madrid, Spanien
Tel. (34-91) 585 95 82
Fax (34-91) 377 58 81
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau María Luz de la Cuevas Torresano
E-Mail: mluz.cuevas@inem.es
Internet: http://www.inem.es

Centre INFFO

Centre pour le développement de
l’information sur la formation
permanente
4, avenue du Stade de France
FR-93218 Saint Denis de la Plaine
Cedex, Frankreich
Tel. (33-1) 55 93 91 91
Fax (33-1) 55 93 17 28
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Henriette Perker
E-Mail: h.perker@centre-inffo.fr
Internet: http://www.centre-inffo.fr/

FÁS

Training and Employment Authority
P.O. Box 456
27-33 Upper Baggot Street
Dublin 4
Irland
Tel. (353-1) 607 05 36
Fax (353-1) 607 06 34
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Jean Wrigley
E-Mail: jean.wrigley@fas.ie
Internet: http://www.fas.ie

ISFOL

Istituto per lo sviluppo della
formazione professionale dei lavoratori
Via Morgagni 33
I-00161 Roma, Italien
Tel. (39-06) 44 59 01
Fax (39-06) 44 29 18 71
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Colombo Conti
E-Mail: c.conti@isfol.it
Internet: http://www.isfol.it

Human Resource Development
Authority of Cyprus

2 Anavissou Street, Strovolos
P.O. Box 25431
CY-1392 Nicosia, Zypern
Tel. (357-22) 39 03 63
Fax (357-22) 42 85 22
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr George Siekkeris
E-Mail: g.siekkeris@hrdauth.org.cy
Internet: http://www.hrdauth.org.cy

Academic Information Centre

Valnu iela 2
LV-1050 Riga
Lettland
Tel. (371-7) 21 23 17
Fax (371-7) 22 10 06
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Baiba Ramina
E-Mail: baiba@aic.lv
Internet: http://www.aic.lv

PMMC

Methodological Centre for Vocational
Education and Training
Gelezinio Vilko g. 12
LT-2600 Vilnius
Litauen
Tel. (370-5) 21 23 523
Fax (370-5) 24 98 183
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Giedre Beleckiene
E-Mail: giedre@pmmc.lt
Internet: http://www.pmmc.lt

Ministère de l’Éducation nationale et
de la Formation professionnelle 

Service de la Formation professionnelle 
29, rue Aldringen
L-2926 Luxembourg
Luxemburg
Tel. (352) 47 85 241
Fax (352) 47 41 16
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Jos Noesen
E-Mail: noesen@men.lu
Internet: http://www.men.lu

OMAI

Oktatási Minisztérium Alapkezelö
Igazgatósága
Ajtosi Durer Sor 19-21
HU-1146 Budapest
Ungarn
Tel. (36-1) 30 46 62 391
Fax (36-1) 30 13 242
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Tamas Köpeczi-Bocz
E-Mail: kopeczit@omai.hu
Internet: http://www.nive.hu

Department of Further Studies and
Adult Education

Ministeru ta’ l-Edukazzjoni Room 325,
Education Division, Great Siege Road,
MT-CMR02 Floriana, Malta
Tel. (356-21) 22 81 94
Fax (356-21) 23 98 42
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Margaret M Ellul
E-Mail: margaret.m.ellul@gov.mt
Internet: http://www.education.gov.mt

CINOP

Centrum voor Innovatie van
Opleidingen, Pettelaarpark - Postbus
1585, NL-5200 BP ‘s-Hertogenbosch
Niederlande
Tel. (31-73) 680 08 00
Fax (31-73) 612 34 25
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Martine Maes
E-Mail: mmaes@cinop.nl
Internet: http://www.cinop.nl

IBW

Institut für Bildungsforschung der
Wirtschaft
Rainergasse 38
A-1050 Wien
Österreich
Tel. (43-1) 54 51 10
Fax (43-1) 54 51 67 122
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Thomas Mayr
E-Mail: mayr@ibw.at
Internet: http://www.ibw.at

BKKK

Co-operation Fund
ul. Górnoslaska 4A
PL-00444 Warszawa
Polen
Tel. (48-22) 62 53 937
Fax (48-22) 62 52 805
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Kinga Motysia
E-Mail: kingam@cofund.org.pl
Internet: http://www.cofund.org.pl

IQF

Institute for Quality in Training (former
INOFOR)
Avenida Almirante Reis, n.º 72
P-1150-020 Lisboa
Portugal
Tel. (351-21) 81 07 000
Fax (351-21) 81 07 190
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Fernanda Ferreira
E-Mail: fernanda.ferreira@inofor.gov.pt
Internet: http://www.inofor.pt

CP

Centra RS za poklicno izobrazevanje
Ob Zeleznici 16
SI-1000 Ljubljana
Slowenien
Tel. (386-1) 58 64 216
Fax (386-1) 54 22 045
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Mojca Cek
E-Mail: mojca.cek@cpi.si
Internet: http://www.cpi.si

SIOV

State Institute of Vocational Education
and Training
Cernysevskeho 27
SK-85101 Bratislava, Slowakien
Tel. (421-2) 62 41 06 78
Fax (421-2) 62 41 06 78
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Dagmar Jelinkova
E-Mail: sno@netax.sk
Internet: http://www.siov.sk

OPH

Opetushallitus
Hakaniemenkatu 2
P.O. Box 380
FI-00531 Helsinki
Finnland
Tel. (358-9) 77 47 71 24
Fax (358-9) 77 47 78 65 or 69
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Matti Kyrö
E-Mail: matti.kyro@oph.fi
Internet: http://www.oph.fi

ReferNet – Das europäische Fachwissens- und Referenznetzwerk

^
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Skolverket - Statens Skolverk

Kungsgatan 53
S-10620 Stockholm
Schweden
Tel. (46-8) 723 32 00
Fax (46-8) 24 44 20
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Sten Pettersson
E-Mail: Sten.Pettersson@skolverket.se
Internet: http://www.skolverket.se

QCA

Qualifications and Curriculum Authority
83 Piccadilly
UK-W1J8QA London
Vereinigtes Königreich
Tel. (44-20) 75 09 55 55
Fax (44-20) 75 09 66 66
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Tom Leney
E-Mail: leneyt@qca.org.uk
Internet: http://www.qca.org.uk

EDUCATE Iceland

Grensásvegur 16a
IS-108 Reykjavik
Island
Tel. (354) 511 26 60
Fax (354) 511 26 61
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Arnbjörn Ólafsson
E-Mail: arnbjorn@mennt.is
Internet: http://www.mennt.is/

TI

Teknologisk Institutt
Akersveien 24C
N-0131 Oslo
Norwegen
Tel. (47-22) 86 50 00
Fax (47-22) 20 42 62
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Signe Engli
E-Mail: signe.a.engli@teknologisk.no
Internet: http://www.teknologisk.no

CINTERFOR/OIT

Centro interamericano de investigación
y documentación sobre formación
profesional
Avenida Uruguay 1238
Casilla de correo 1761
UY-11000 Montevideo
Uruguay
Tel. (598-2) 92 05 57
Fax (598-2) 92 13 05
Internet: http://www.cinterfor.org.uy

DG EAC

Europäische Kommission
Generaldirektion Bildung und Kultur
Rue de la Loi 200
B-1049 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 299 42 08
Fax (32-2) 295 78 30
Internet: http://europa.eu.int

EFVET

European Forum of Technical and
Vocational Education and Training
Rue de la Concorde 60
B-1050 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 51 10 740
Fax (32-2) 51 10 756
Internet: http://www.efvet.org

ETF
Europäische Stiftung für Berufsbildung
Villa Gualino
Viale Settimio Severo 65
I-10133 Torino
Italien
Tel. (39-011) 630 22 22
Fax (39-011) 630 22 00
Internet: http://www.etf.eu.int

European Schoolnet

Rue de Trèves 61
B-1000 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 790 75 75
Fax (32-2) 790 75 85
Internet: http://www.eun.org

EURYDICE

Das Informationsnetz zum
Bildungswesen in Europa
Avenue Louise 240
B-1050 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 600 53 53
Fax (32-2) 600 53 63
Internet: http://www.eurydice.org

EVTA

European Vocational Training
Association
Rue de la Loi 93-97
B-1040 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 644 58 91
Fax (32-2) 640 71 39
Internet: http://www.evta.net

ILO

International Labour Office
4 Route des Morillons
CH-1211 Genève 22
Schweiz
Tel. (41-22) 799 69 59
Fax (41-22) 799 76 50
Internet: http://www.ilo.org

KRIVET

The Korean Research Institut for
Vocational Education and Training
15-1 Ch’ongdam, 2-Dong
KR-135-102 Kangnam-gu, Seoul
Korea
Tel. (82-2) 34 44 62 30
Fax (82-2) 34 85 50 07
Internet: http://www.krivet.re.kr

NCVRVER

National Centre for Vocational
Education Research Ltd.
P.O. Box 8288
AU-SA5000 Station Arcade
Australien
Tel. (61-8) 82 30 84 00
Fax (61-8) 82 12 34 36
Internet: http://www.ncver.edu.au

OVTA

Overseas Vocational Training
Association
1-1 Hibino, 1 Chome, Mihama-ku
JP-261-0021 Chiba-shi
Japan
Tel. (81-43) 87 60 211
Fax (81-43) 27 67 280
Internet: http://www.ovta.or.jp

UNEVOC
International Centre for Technical and
Vocational Education and Training
Unesco-Unevoc
Görresstr. 15
D-53113 Bonn
Deutschland
Tel. (49-228) 243 37 12
Fax (49-228) 243 37 77
Internet:
http://www.unevoc.unesco.org

Assoziierte Organisationen
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Nr. 30/2004

Editorial

ñ 2003: Das Europäische Jahr der Menschen mit Behinderungen (Martin Mulder, Éric
Fries Guggenheim)

Dossier: Berufsbildung für Menschen mit sonderpädagogischem
Förderungsbedarf

ñ Die berufliche Bildung behinderter Schüler in einer „einbeziehenden“ Umgebung
(inclusive setting) (Annet De Vroey)

ñ Die Hochschulreife oder ein Facharbeiterbrief für benachteiligte Jugendliche (Karl
Johan Skårbrevik, Randi Bergem, Finn Ove Båtevik)

ñ Neue Akteure in der Ausbildung von sozial benachteiligten Gruppen (Cristina
Milagre, João Passeiro, Victor Almeida)

ñ Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf in der beruflichen Ausbildung in
Norwegen - eine Längsschnittuntersuchung (Jon Olav Myklebust)

Forschungsbeiträge

ñ Einflüsse der Europäischen Union auf das Berufsbildungssystem in Deutschland
(Dieter Münk)

Nr. 31/2004

Forschungsbeiträge

ñ Weiterbildung als Strategie in Wertschöpfungsprozessen (Tahir Nisar)

ñ Die Integration der beruflichen Bildung Jugendlicher in das französische
Schulsystem: der Staat im Dienste der Unternehmen (Vincent Troger)

ñ Von der Überqualifikation zur Lerninsuffizienz: Ein Überblick über die
schwedische Forschung zu den Wechselbeziehungen zwischen Ausbildung,
Arbeit und Lernen (Kenneth Abrahamsson, Lena Abrahamsson, Jan
Johansson)

Analyse der Berufsbildungpolitiken

ñ Veränderungen der pädagogischen und didaktischen Ansätze in der
beruflichen Bildung in den Niederlanden: von institutionellen Interessen zu
den Zielsetzungen der Lernenden (Elly de Bruijn)

ñ Die Weiterbildung der Lehrkräfte in der Krankenpflege - ein Beitrag zur
Bewertung der Bildungspraxis (Maria de Lourdes Magalhães Oliveira)

Standpunkte

ñ e-Learning - Virtuelle Universität im Kontext (Olaf Pollmann)

Zuletzt

erschienene

deutsche Ausgaben
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Nr. 32/2004

ñ Von der Divergenz zur Konvergenz. Zur Geschichte der Berufsbildung in Europa

Forschungsbeiträge

ñ Die europäischen Berufsausbildungs„systeme“ - Überlegungen zum theoretischen
Rahmen der Darstellung ihrer historischen Entwicklung (Wolf-Dietrich Greinert)

ñ Zwischen Schule und Betrieb. Aspekte der historischen Entwicklung beruflicher
Bildung in den Niederlanden und in Deutschland aus vergleichender Sicht (Dietmar
Frommberger und Holger Reinisch)

ñ Berufsbildungsmodelle, Berufsbildungsparadigmen oder Berufsbildungskulturen
(Anja Heikkinen)

ñ Die gemeinsame Politik der Berufsausbildung in der EWG von 1961 bis 1972
(Francesco Petrini)

ñ Die Gewerkschaften und die Neubelebung der europäischen Sozialpolitik (Maria
Eleonora Guasconi)

ñ Die Rolle der beruflichen Bildung in der europäischen Sozialpolitik und das
Cedefop (Antonio Varsori)

ñ Der Platz der beruflichen Bildung in der Vorstellung eines europäischen Sozialraums
von François Mitterrand (1981-1984) (Georges Saunier)

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das Cedefop senden.

““

❑

❑

❑
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Europäische Zeitschrift
für Berufsbildung
Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beiträge
Die Europäische Zeitschrift für Berufsbildung veröffentlicht Artikel von Berufsbildungs-
und Beschäftigungsforschern und -fachleuten. Interesse besteht vor allem an Beiträgen,
die Ergebnisse hochkarätiger Forschungsarbeiten, insbesondere grenzübergreifender
vergleichender Forschung, einem breiten, internationalen Publikum aus politischen Ent-
scheidungsträgern, Forschern und praktisch Tätigen nahe bringen.

Die Europäische Zeitschrift ist eine unabhängige Veröffentlichung, deren Inhalt einer
kritischen Bewertung unterzogen wird. Sie erscheint dreimal jährlich in spanischer, deut-
scher, englischer, französischer und portugiesischer Sprache und wird in ganz Europa, so-
wohl in den Mitgliedstaaten der Europäischen Union als auch in einigen Nicht-Mitglied-
staaten, vertrieben.

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

In der Zeitschrift sollen Beiträge veröffentlicht werden, die neues Gedankengut enthalten,
Forschungsergebnisse verbreiten und über Vorhaben auf einzelstaatlicher und europäi-
scher Ebene berichten. Ferner werden Positionspapiere zu berufsbildungsrelevanten The-
men sowie Reaktionen auf diese veröffentlicht.

Eingereichte Artikel müssen wissenschaftlich exakt, gleichzeitig jedoch einem breiten und
gemischten Leserkreis zugänglich sein. Sie müssen Lesern unterschiedlicher Herkunft und
Kultur verständlich sein, die nicht unbedingt mit den Berufsbildungssystemen anderer Län-
der vertraut sind. Das heißt, die Leser sollten in der Lage sein, Kontext und Argumenta-
tion eines Beitrags vor dem Hintergrund ihrer eigenen Traditionen und Erfahrungen nach-
zuvollziehen.

Neben der Hardcopy-Fassung werden Auszüge aus der Zeitschrift in das Internet ge-
stellt. Auszüge der letzten Ausgaben können eingesehen werden unter:

www2.trainingvillage.gr/etv/publication/publications.asp?section=18

Die Autoren sollten ihre Beiträge entweder in eigenem Namen oder als Vertreter einer Or-
ganisation verfassen. Diese sollten rund 2000 bis 4000 Wörter lang sein und in einer der
folgenden 26 Sprachen abgefasst sein: in den 20 offiziellen Sprachen der Europäischen
Union (Spanisch, Tschechisch, Dänisch, Deutsch, Estnisch, Griechisch, Englisch, Franzö-
sisch, Italienisch, Lettisch, Litauisch, Ungarisch, Maltesisch, Niederländisch, Polnisch, Por-
tugiesisch, Slowakisch, Slowenisch, Finnisch und Schwedisch), den Sprachen der beiden
assoziierten Länder (Isländisch und Norwegisch) oder den offiziellen Sprachen der Kan-
didatenländer (Bulgarisch, Kroatisch, Rumänisch und Türkisch).

Die Artikel sollten beim Cedefop per E-Mail (als Textanlage im Word-Format) einge-
reicht werden; außerdem sollten eine Kurzbiografie des Autors mit knappen Angaben
zu seiner derzeitigen Stellung, eine kurze Inhaltsangabe für das Inhaltsverzeichnis (ma-
ximal 45 Wörter), eine Zusammenfassung (zwischen 100 und 150 Wörtern) sowie 6 Schlag-
wörter auf Englisch, die nicht im Titel des Artikels enthalten sind und den Deskriptoren
des Europäischen Berufsbildungsthesaurus entsprechen, beigefügt werden. 

Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeitschrift geprüft, der
sich die Entscheidung über die Veröffentlichung vorbehält. Die Verfasser werden über die-
se Entscheidung unterrichtet. Die veröffentlichten Artikel müssen nicht unbedingt die Mei-
nung des Cedefop widerspiegeln, die Zeitschrift bietet vielmehr die Möglichkeit, unter-
schiedliche Analysen und verschiedene, ja sogar kontroverse Standpunkte darzustellen.

Wenn Sie einen Artikel einreichen möchten, so wenden Sie sich bitte telefonisch 
(30) 23 10 49 01 11, per Fax (30) 23 10 49 01 17 oder via E-mail (efg@cedefop.eu.int) 
an den Herausgeber Éric Fries Guggenheim.
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Andris Kangro
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Pukelis Kestutis und Rimantas Laužackas

Die Berufsbildungsreform in Polen  
Maria Wójcicka
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