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Das Cedefop unterstutzt die Europai-
sche Kommission dabei, durch den In-
formationsaustausch und Erfahrungs-
vergleich zu Themen von gemeinsa-
mem Interesse fur die Mitgliedstaa-
ten die Berufsbildung und die standi-
ge Weiterbildung auf Gemeinschafts-
ebene zu férdern und weiterzuent-
wickeln.

Es stellt Verbindungen zwischen der
Berufsbildungsforschung, -politik und
-praxis her. Es verhilft den politischen
Entscheidungstragern und praktisch
Téatigen auf allen Ebenen der EU zu
einem besseren Verstandnis der Ent-
wicklungen im Bereich der Berufsbil-
dung, um ihnen Schlussfolgerungen
fur kiinftige Téatigkeiten zu erleichtern.
Es bemiuht sich ferner darum, Wis-
senschaftler und Forscher zur Ermitt-
lung von Entwicklungstendenzen und
Zukunftsfragen anzuregen.

Grundlage fur die Herausgabe der Eu-
ropdischen Zeitschrift ,,Berufsbildung”
bildet Artikel 3 der Grundungsverord-
nung des Cedefop vom 10. Februar 1975.

Dennoch ist die Zeitschrift unabhan-
gig. Sie verfugt Uber einen redaktio-
nellen Beirat, der die Artikel unter Wah-
rung der Anonymitat 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 Europaischen Stiftung fur
Berufsbildung und einem Vertreter des
Verwaltungsrates des Cedefop. Das re-
daktionelle Sekretariat der Europai-
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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tugiesisch.

Die portugiesische Sprachversion ist direkt zu be-
ziehen von:

DEEP/CID
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Die von den Autoren geduRerten Ansichten decken sich nicht notwendigerweise
mit der Position des Cedefop. In der Europaischen Zeitschrift fiir Berufshildung
haben die Autoren das Wort, um ihre Analysen und unterschiedlichen, teilweise
sogar kontroversen Standpunkte darzulegen. Auf diese Weise will die Zeitschrift
einen Beitrag zur kritischen Diskussion leisten, die fur die Zukunft der beruflichen
Bildung auf europaischer Ebene unerlasslich ist.

Haben Sie Interesse daran, einen Beitrag zu verfassen?

Dann lesen Sie bitte Seite 104.
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20 Jahre Studienbesuche

Das gemeinschaftliche Studienbesuchspro-
gramm, das durch den Beschluss des Rates
vom 26. April 1999 in das Programm Leo-
nardo da Vinci eingebettet wurde, existiert
bereits seit 1985. Es geht auf zwei Ent-
schlieBungen des Rates zuriick. Die erste wur-
de am 25. Juni 1983 (ABI. C 166) angenom-
men und bezog sich auf MaBnahmen der
Berufshildung im Hinblick auf die Einflihrung
der neuen Informationstechnologien; die
zweite, die vom 20. Juli 1983 stammt (ABI.
C 193), betraf die Berufshildungspolitik wéhrend
der achtziger Jahre. Gemal} diesen beiden
EntschlieRungen wurde die Kommission
aufgefordert, ein Studienbesuchsprogramm
fUr Berufsbildungsfachleute einzurichten.

Die drei Zielsetzungen des Programms,
die im Januar 1985 von der Kommission fest-
gelegt wurden, haben nichts an Aktualitat
verloren. Zum einen soll das Programm Be-
rufsbildungsfachleuten ein besseres Ver-
standnis der Besonderheiten der Berufsbil-
dungspolitik und Berufsbildungsprogram-
me in anderen Mitgliedstaaten vermitteln.
Zum anderen soll es einen kontinuierlichen
Austausch von Ideen und Informationen zwi-
schen den Programmteilnehmern ein-
schlieRlich den Besuchern und ihren Gast-
gebern in den Mitgliedstaaten fordern. Auler-
dem soll das Programm den Informations-
fluss zwischen den Mitgliedstaaten und
auf Gemeinschaftsebene intensivieren. Dies
ist besonders sinnvoll im Bereich innovati-
ver Tétigkeiten, die im Hinblick auf die Prio-
ritdten der Gemeinschaftspolitik im Bereich
der Berufshildung durchgeflhrt werden.

Von Anfang an ermdglichte das Programm
daher den politischen Entscheidungstragern
in der Berufshildung, sich auf europdischer
Ebene Uber Themen von gemeinsamem In-
teresse auszutauschen und daruber zu dis-
kutieren. Zurzeit werden diese Themen im
Rahmen des Briigge-Kopenhagen-Maastricht-
Prozesses und durch den gemeinsamen Ak-
tionsrahmen der Sozialpartner auf européi-
scher und sektoraler Ebene festgelegt.

Diese Prioritaten stecken den Rahmenplan
2004-2006 ab. Der Studienbesuchskatalog
2005 spiegelt sie ebenfalls wider. 2005 wer-
den die Teilnehmer im Zuge der Studien-

besuche und in Zusammenarbeit mit den
Arbeitsgruppen der Kommission so genannte
speer learning reviews" durchfiihren.

Europa ist grof3er geworden

In den letzten zwanzig Jahren ist die Zahl
der Mitgliedstaaten der Europdischen Uni-
on von zehn auf 25 angewachsen; die Zahl
der in das Programm eingebundenen Lén-
der belduft sich sogar auf 31. Die Wege, die
diese ,Pilger* der Berufshildung auf sich neh-
men, sind langer geworden — auch wenn sie
meist per Flugzeug zurlickgelegt werden —
und die durchschnittliche Entfernung zwi-
schen der Mitte Europas und seinen Rand-
gebieten hat sich zumindest verdoppelt.
Kiinftig mussen wir uns auf zwei Hauptan-
gelpunkte einstellen, einen im Norden und
einen im Stden, eine Neuausrichtung der
Handelsstréme und des geistigen Austauschs
und die Entstehung einer neuen Arbeits-
teilung. Die Ahnlichkeit der Systeme und
Entwicklungen, die durch den Krieg, den
Eisernen Vorhang und die Revolutionen ver-
schleiert worden war, wird wieder sichtbar.
Die aktuelle Wiederann&herung ist daher
angesichts von Erweiterung und Globali-
sierung um so wichtiger.

Sich vor Ort kundig machen

Die Studienbesuche bieten den Teilnehmern
die Moglichkeit zur Reflexion und Diskus-
sion, und zwar nicht aulerhalb, sondern di-
rekt inmitten der Realitat der in das Pro-
gramm Leonardo da Vinci einbezogenen
Lénder. Die Besucher haben Gelegenheit,
die wichtigen Akteure des jeweiligen Be-
rufshildungssystems und die Fachleute fir
die behandelten Themenbereiche kennen
zu lernen — immer direkt am Ort des Ge-
schehens.

Und das zweite charakteristische Merkmal
des Programms: All dies geschieht im Rah-
men einer multinationalen und multifunk-
tionalen Gruppe von zehn bis 15 Personen.
Die Teilnehmer sind als Akteure der Be-
rufshildung mit verschiedenen Aufgaben be-
traut: Es handelt sich um Personen, die in
der offentlichen Verwaltung auf nationaler
und regionaler Ebene tétig sind, um gewahlte

Cedefop
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Volksvertreter auf lokaler Ebene, um Ver-
treter der Arbeitgeber- und Arbeitnehmer-
verbande, um Forscher und Leiter von Aus-
bildungseinrichtungen. Neben dieser Viel-
falt von Aufgabenbereichen — und damit
Ansétzen - trdgt aulerdem die unterschiedliche
nationale Herkunft der Teilnehmer zur Be-
reicherung der Diskussionen bei. Alle diese
Faktoren fordern die Fortsetzung des Mei-
nungsaustauschs auch wahrend der Fahr-
zeiten, der Mahlzeiten und an den Abenden.

Wie einst in den Karawansereien werden
die reisenden Gruppenmitglieder zu Er-
zéhlern, die auf der Grundlage ihrer indi-
viduellen Erfahrungen und ihres besonde-
ren Blickwinkels die Berufshildung in ihrem
Herkunftsland beschreiben.

Ergebnisse

Trotz der relativ kurzen Dauer der Besuche
(drei bis funf Tage) zieht dieser voriiber-
gehende Ortswechsel eine geistige Mobilitét
nach sich, die jeder Reisende in der Frem-
de kennt. Diese Perspektive lasst die Rea-
litdt des eigenen Arbeitsfeldes in einem neu-
en Licht erscheinen. Sie fordert Reflexion
und Kreativitat und erlaubt es, die eigene
Tatigkeit besser zu erfassen, indem man die
anderen nach ihren Verfahrensweisen fragt.

Da die Studienbesuche im Ausland statt-
finden, verleihen sie dem ,Anderswo-Effekt"
eine stérkere Wirkung, zwingen zu genauerem
Beobachten, zum Zweifeln, wenn man zu
verstehen glaubt, zur Analyse, zur Suche
nach Schlisseln und Erklarungen. Die Teil-
nehmer der Besuche ziehen unmittelbaren
Nutzen aus solchen Erfahrungen. Ihre Posi-
tion als Entscheidungstrager oder Multipli-
katoren von Ideen fordert die Vernetzung,
die Entwicklung von landeriibergreifenden
und nationalen Projekten; bewéhrte Ver-
fahrensweisen, die in diesem Rahmen ,un-
ter die Lupe” genommen werden, kénnen
Ubertragen und weiterentwickelt werden.

Von den bekannten Beispielen seien nur die
europdischen Rahmenvorgaben fur die Be-
rufsbildung im landwirtschaftlichen Sektor
erwahnt; ihre Grundlagen wurden in D4-
nemark, in den allerersten Jahren des Pro-
gramms, gelegt. Die Studienbesuche haben
unzweifelhaft zur Kenntnis der verschiede-
nen Verfahrensweisen beigetragen, sei es die
der dualen und alternierenden Berufsbil-
dungssysteme, die modularer Ausbildungs-
malinahmen oder die der bekannten NVQ...

Die Vertreter der neuen EU-Mitgliedstaaten
und der Kandidatenlander betrachten die-
ses Instrument als ein wichtiges Mittel zur
Heranfuihrung an die Realitét der Berufsbil-
dungspolitik in ihren verschiedenen Au-
spragungen in der Europdischen Union.

Was wird die Zukunft bringen?

Die Vorschlage der Kommission fiir das kunf-
tige Programm sind ehrgeizig, sowohl in
quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht.
Die ,Pilger” der Berufshildung werden wei-
ter kreuz und quer durch die L&nder Euro-
pas reisen missen, um die Herausforde-
rungen der Kompetenzentwicklung und des
sozialen Zusammenhalts zu begreifen. Sie
haben noch einen weiten Weg zuriickzule-
gen, um die Ziele von Lissabon, von Maa-
stricht, von — wer weif3? - zu erreichen. Neue
Horizonte tun sich auf.

Im Laufe von 20 Jahren haben sich Netz-
werke entwickelt, sind die Friichte gereift.

In Thessaloniki feiern wir die Ernte und ma-
chen uns gleichzeitig bereit, morgen zu neu-
en Ufern aufzubrechen.

Jai tendu des cordes
de clocher a clocher,
des guirlandes

de fenétre a fenétre,
des chaines d’or
d’étoile a étoile

Ich hab Saiten gespannt

von Glockenturm zu Glockenturm
Girlanden

von Fenster zu Fenster

Goldketten

von Stern zu Stern

Arthur Rimbaud

aus: ,llluminations/Leuchtende Bilder" (Uber-
setzt von Reinhard Kiefer und Ulrich Prill)
in: Samtliche Dichtungen, Miinchen, 1997.

Doch beeile nur nicht deine Reise.
Besser ist, sie dauere viele Jahre; [...]
reich an dem, was du auf deiner
Fahrt gewannst.

Konstantinos Kavafis
aus: ,Ithaka", in: Brichst du auf gen Ithaka...

(Ubersetzt von Wolfgang Josing und Doris
Gundert) Kéln. 1983.
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VOTWOTT ..o
Marie-Jeanne Maurage
Forschungshbeitrage
Forderung des Verstandnisses der Bildungssysteme in Europa Studien-
besuche und der Beitrag der vergleichenden Erziehungswissenschaft ............. E
Dimitris Mattheou
Der Verfasser stitzt sich in seinen Ausfiihrungen auf die Errungenschaften der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft und nimmt eine kritische Untersuchung von
Merkmalen und Aussichten von Studienbesuchsprogrammen vor.
Was bringt eine Berufsausbildung jungen Erwachsenen
AM AFDEITSIMAIKL? ...
Asa Murray und Anders Skarlind
Diese Studie beleuchtet die Auswirkungen einer beruflichen Ausbildung auf die Beschaf-
tigungs- und Einkommenssituation junger Erwachsener in Schweden. Dabei werden junge
Menschen mit abgeschlossener beruflicher Ausbildung mit jungen Menschen ohne wei-
terfihrende Bildung oder Aushildung verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich eine
berufliche Aushildung positiv auf den Beschaftigungsstatus und das Einkommen auswirkt.
Die berufliche Eingliederung von Hochschulabsolventen aus
der BildungSperspekEiVe ...t
Mariana Gaio Alves
Die Untersuchung der beruflichen Eingliederung umfasst nicht nur die Frage des Beschaf-
tigungszugangs, sondern auch Aspekte des Lernens, der persénlichen Entwicklung und
der Herausbildung der persénlichen Identitat. Der Artikel stellt die Ergebnisse einer Un-
tersuchung Gber die berufliche Eingliederung von Hochschulabsolventen vor.
Wirksame Vermittlung von Kompetenzen tber das Internet:
ein PraktisChes BEISPIET ..o e
Marjolein C. J. Caniéls
Bildungseinrichtungen suchen nach Mdglichkeiten, Studierenden kompetenzorientiertes
Lehrmaterial anzubieten und dabei den Aufwand der Dozenten flr Korrektur und Be-
wertung moglichst gering zu halten. In diesem Beitrag wird anhand eines praktischen
Beispiels veranschaulicht, wie beide Ziele, Bereitstellung von kompetenzorientiertem Lehr-
material und Minimierung des Korrekturaufwands, gleichzeitig erreicht werden kénnen.
Die existenzielle Dimension der Bildungs- und Berufsberatung - wenn
Beratung zur philosophischen Praxis Wird ...,
Finn Thorbjgrn Hansen
Dieser Artikel behandelt das neu entstandene Beduirfnis, eine stérker wertebezogene und
existenziell ausgerichtete Herangehensweise an die Theorie der Beratung und die
Berufsausbildung zu entwickeln, das mit der zunehmenden Individualisierung und ,Mul-
tikulturalisierung® des Bildungs- und Erwerbslebens wéachst.

Cedefop
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Fortbildung und Arbeitsorganisation: Handlungsforschung

in einem Handels- und Vertriebsunternehmen - ein Versuch ...........cccccooevn ]
Alda Bernardes und Albino Lopes

Mit dieser Untersuchung, die in einem Unternehmen des Handels- und Vertriebssektors
durchgefihrt wurde, wird das traditionelle Weiterbildungsangebot durch ein Modell er-
setzt, das sich an den tatséchlichen Erfordernissen orientiert und in dem die verschiedenen
Weiterbildungsmafnahmen eng mit der Arbeit verbunden sind.

Lektlire zum Thema

LItEratUFNINWEISE .......o.vvvveoeeviercesceeees s m
Diese Rubrik wurde von Anne Waniart, Bibliothekarin beim Cedefop,
mit Unterstitzung der Mitglieder des europdischen Fachwissens- und Referenznetzwerkes

(ReferNet) zusammengestellt.
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Marie-Jeanne
Maurage

Vorwort

Angesichts der PISA-Studie und des Weges,
der noch bis zur Erreichung der auf dem
Gipfel in Lissabon festgelegten Ziele zurtick-
zulegen ist, werden jetzt Vergleiche zwi-
schen den verschiedenen Systemen der all-
gemeinen und beruflichen Bildung ange-
stellt. Die politischen Entscheidungstrager
und Berufspraktiker méchten wissen, war-
um ,die anderen” besser beurteilt werden
oder warum es ,den anderen” gelingt, dem
Arbeitsmarkt rascher Arbeitskréfte zur Ver-
figung zu stellen, die qualifiziert sind oder
den Anforderungen der Arbeitgeber zu ent-
sprechen scheinen.

Als eine Mdglichkeit, Schlissel zum Ver-
standnis zu finden und durch Vergleiche ei-
niges zu relativieren, bietet sich der Besuch
an Ort und Stelle an, um herauszufinden,
wie die Systeme funktionieren, wer die Sys-
teme steuert, welche schwierigen Aufgaben
bevorstehen, welches die Probleme und wel-
ches die Lésungen sind.

Zu diesem Zweck hat die Européische Uni-
on vor Uber 25 Jahren ein Instrument ge-
schaffen, das bis heute nichts von seiner Ak-
tualitdt eingebRt hat: die Studienbesuchs-
programme der Gemeinschaft. Das Programm
Arion wurde im Jahr 1978 fiir die Entschei-
dungstréger in der Bildungspolitik aufgelegt
und 1985 das von dem Europdischen Zen-
trum fir die Férderung der Berufsbildung
(Cedefop) verwaltete Studienbesuchspro-
gramm fur Berufshildungsfachleute.

Das Ziel dieser Programme war und ist es,
internationale Gruppen von acht bis 15 Ent-
scheidungstragern oder Fachleuten zusam-
menzustellen (aus dem Sektor der allgemei-
nen Bildung flir das Programm Arion, aus
der Berufshildung fiir die MaRnahmen, die
gemeinhin als ,,Cedefop-Studienbesuche” be-
zeichnet werden) und ihnen die Mdglichkeit
zZu bieten, in ein anderes Land zu reisen und
dort ein Thema von gemeinsamem Interes-
se aus dem Bereich der allgemeinen oder
beruflichen Bildung zu erdrtern. Diese Rei-
sen sind von kurzer Dauer und auf drei oder

funf Tage angelegt. Das Spektrum der be-
handelten Themen reicht von der Vorstel-
lung nationaler Systeme Uber die Rolle der
Eltern in den Schulen bis hin zu den An-
forderungen kleiner und mittlerer Betriebe
angesichts des zunehmenden Einsatzes neu-
er Technologien. Auch die Beziehung zu den
Sektoren (Banken, Lebensmittel, Verkehr),
die Verfahren zur Sicherung der Qualitat der
Systeme sind Gegenstand der Diskussionen,
ebenso wie der Fremdsprachenunterricht
oder die Unterrichtszeiten.

Genligt es, an Ort und Stelle zu reisen und
Fragen zum besseren Verstdndnis zu stellen,
um Vergleiche anstellen zu kénnen?

Unter welchen Bedingungen lassen sich Uber-
haupt internationale Vergleiche ziehen?

Wie kdénnen Lehren aus Erfahrungen ge-
zogen werden, die eben ,andere* gemacht
haben?

Dies ist die schwierige Aufgabe, die sich bei
allen internationalen Studienbesuchen stellt.
Diese Problematik muss allen Organisato-
ren und Teilnehmern an einem derartigen
Studienbesuch bewusst gemacht werden,
und sie mussen entsprechend vorbereitet
werden.

Aus diesem Grund hatte die Kommission Di-
mitris Mattheou, Professor fir vergleichen-
de Erziehungswissenschaft an der Univer-
sitdt Athen und ausgewiesener Kenner der
europdischen Austauschprogramme, anlass-
lich der Feier des 25-jahrigen Bestehens des
Programms Arion gebeten, seine Analyse
dieser Thematik darzulegen.

Das Cedefop hat ihn nun gebeten, sich in
gleicher Weise zu dem Studienbesuchpro-
gramm fiir Berufshildungsfachleute zu &uRern.

Wir freuen uns, den Lesern der Europdischen
Zeitschrift Berufsbildung diesen sachkundi-
gen Bericht présentieren zu kdnnen.

Cedefop
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Dimitris
Mattheou
Professor fur
vergleichende
Erziehungswissen-
schaft, Universitat
Athen L&

Durch Studienbesuche und eige-
ne Anschauung von anderen zu
lernen, hat im Bereich der Bil-
dung eine lange Tradition. Es war
immer eine beruhigende Vor-
stellung, dass sich dank der Leh-
ren aus den Erfahrungen, die an-
dere gemacht haben, manchmal
Fehler vermeiden lassen. Heute,
in einer Zeit, in der wir uns dar-
um bemihen, eine europdische
Zukunft zu gestalten, ist diese Er-
wartung noch gréRer. Allerdings
erfullt sie sich nicht immer. Bil-
dungseinrichtungen sind zu kom-
plizierte und zu eng mit der Ge-
sellschaft verflochtene Gebilde,
als dass ihre Funktionsweise leicht
und eindeutig zu durchschauen
ware.

Der vorliegende Beitrag beinhal-
tet eine kritische Analyse der Merk-
male und Aussichten von Studi-
enbesuchsprogrammen. Der Ver-
fasser nennt die mit Studienbe-
suchen verbundenen Schwierig-
keiten und Fallstricke und un-
tersucht die Bedingungen, die ge-
geben sein miissen, damit derar-
tige MaRnahmen einen echten
Beitrag zu einer erfolgeichen Po-
litik und zur Lésung von Proble-
men leisten konnen.

(*) Die englischsprachige Fassung
des Fragebogens ist bei Steward Fra-
ser (1964) zu finden, die griechische
Ubersetzung bei D. Mattheou (2000).
Siehe auch Kalogiannaki, P. (2002)

(?) Horace Mann schrieb beispiels-
weise 1844 an den Bildungsrat des
Staates Massachusetts, dass ,,...wir
das Ausmaf? und die Schwierigkeit
der Misere, in der einige andere Ge-
meinschaften stecken, noch ver-
hindern kdnnen, wenn wir klug ge-
nug sind, von den Erfahrungen an-
derer zu lernen. Andererseits stelle
ich ohne Zogern fest, dass es im
Ausland viele Dinge gibt, die wir bei
uns Ubernehmen sollten.” Victor
Cousin betonte in seinem Bericht
(1833), dass ,,die wahre GroRe des
Menschen...[darin besteht],...von Ube-
rall Gutes zu Ubernehmen, sich das
Gute anzueignen und dabei zu ver-
vollkommnen...Wir kénnen das Gu-
te anderer Volker aufnehmen, oh-
ne Angst haben zu mussen, uns da-
bei selbst aufzugeben.”

Cedefop
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FOrderung des
Verstandnisses der
Bildungssysteme In

Europa

Studienbesuche und der Beitrag der
vergleichenden Erziehungswissenschaft

Vor uber 150 Jahren erkannte Marc Antoine
Jullien de Paris, ein franzosischer Intellek-
tueller und Padagoge, Kosmopolit und Freund
so herausragender Personlichkeiten wie Na-
poleon, Jefferson, Pestalozzi und Humboldt,
als einer der ersten, welchen Beitrag die Bil-
dung zum Wohle der Menschen und zum
Fortschritt der Gesellschaften in Europa lei-
sten konnte. Er war der festen Uberzeugung,
dass riickstandige européische Staaten nur
die Gelegenheit erhalten mussten, im Aus-
land angewandte erfolgreiche Bildungs-
praktiken kennen zu lernen, um von die-
sem Beispiel zu profitieren und sich wei-
terzuentwickeln (Jullien, 1817). Aus diesem
Grund erstellte er einen detaillierten Fra-
gebogen (%), um systematisch Daten zu sam-
meln, und empfahl die Organisation von Stu-
dienbesuchen in andere europdische Lan-
der fur Beamte aus dem Bildungsbereich. In
gewisser Weise war er ein Wegbereiter vie-
ler heutiger Programme der EU, wie bei-
spielsweise Arion.

Obwohl seinem Projekt nur begrenzt Erfolg
beschieden war, wurden doch einige seiner
Empfehlungen von den Beamten im Bil-
dungssektor umgesetzt. Sie reisten ins Aus-
land, besuchten Schulen und andere Ein-
richtungen, beobachteten und machten sich
Notizen, trugen Daten zusammen und er-
statteten ihren nationalen Behdrden Bericht.
Ihr Ziel war es, in den auslandischen Bil-
dungssystemen die bestmdégliche Lésung fur
ihre Probleme im Bildungssektor zu finden.

Es war die Zeit des Aufbaus von Staaten
durch die Schaffung nationaler Bildungs-
systeme (Green, 1990), die Forscher der ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft im All-
gemeinen als Phase der selektiven Uber-
nahme von Bildungspraktiken bezeichnen
(Noah und Eckstein, 1969). Diesen Bemihun-
gen lag die feste Uberzeugung zugrunde,
dass es mdglich sein musse, erfolgreiche
auslandische Einrichtungen und Praktiken
nach sorgfaltiger Beobachtung und Priifung
auf das eigene Land zu Ubertragen und zu
kopieren. Von einem solchen Prozess kénn-
ten Nationalstaaten nur profitieren (?).

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurde je-
doch offenkundig, dass die neu geschaffe-
nen nationalen Bildungssysteme ganz un-
terschiedliche Merkmale aufwiesen. Trotz
umfangreicher Entlehnungen war es nicht
zu einer Angleichung der Bildungssysteme
gekommen. Die Unterschiede betrafen un-
ter anderem einige grundlegende Werte,
Struktur, Organisation und Verwaltung. Von
grolRerer Bedeutung waren vielleicht die Un-
terschiede in der gegenseitigen Wahrneh-
mung der Volker in Europa, die gesteuert
worden war, ein Umstand, der im 20. Jahr-
hundert innerhalb von 30 Jahren zweimal
zu blutig ausgetragenen Konflikten fuhrte.

Heute herrscht Frieden in Europa. Der Jahr-
zehnte wahrende Hass ist (iberwunden, an
seine Stelle sind Zusammenarbeit und Kom-
promissbereitschaft getreten. Das Zukunfts-



bild eines vereinten Europa wird Schritt
fur Schritt verwirklicht, was manchmal durch-
aus Uberwindung kosten mag. Und wie-
der ist die Bildung, von Rechts wegen nach
wie vor in der Zustandigkeit der National-
staaten, gefordert. Dieses Mal soll sie nicht
wie in der Vergangenheit nur ausschlielich
nationalem Interesse dienen. Heute soll
sie auch zur Schaffung einer européischen
Identitét beitragen, und zwar durch die For-
derung des gegenseitigen Verstdndnisses,
die Weitergabe der Erfahrungen und allge-
mein durch den Abbau aller Hindernisse,
die der Integration Europas im Wege stehen.
Zu diesem Zweck versuchen die Behor-
den der EU, P4dagogen dabei zu unter-
stlitzen, die durch die Erziehung gepréagte
Denkweise anderer Volker im Wesentlichen
zu erfassen, und sie gehen bei diesem Ver-
such zielgerichteter, systematischer und of-
fener vor. Zur Verwirklichung dieses ein-
deutig politischen Ziels wurden mehrere Pro-
gramme aufgelegt. Hierzu gehéren die Stu-
dienbesuchsprogramme, die eine Reminis-
zenz an die entsprechenden Mallnahmen
des 19. Jahrhunderts sind. Um dem hohen
Anspruch gerecht zu werden, sollten die
wertvollen, in der vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft gesammelten Erfahrun-
gen und die anerkannte Meinung in diesem
Fachbereich flr die Studienbesuchspro-
gramme der EU, mit denen sich der vorlie-
gende Beitrag ausschlieBlich befasst, opti-
mal genutzt werden. Im Folgenden werden
die wichtigsten Bestandteile dieses Erfah-
rungsschatzes vorgestellt und Mdéglichkeiten
vorgeschlagen, wie sie nutzbar gemacht wer-
den koénnen, um Studienbesuche zu wirk-
samen Instrumenten im Interesse eines ge-
genseitigen Verstdndnisses in ganz Europa
zu machen.

Die anerkannte Meinung in der
vergleichenden Erziehungswissen-
schaft

Die vergleichende Erziehungswissenschaft
ist einer der akademischen Wissenschafts-
zweige mit turbulenter und wechselvoller
Vergangenheit (Bray, 2003; Wilson, 2003;
Cowen, 2000; Crossley, 2000; Mattheou, 2000;
Holmes, 1965; Hans, 1949). Alles begann mit
dem Wunsch, die Griinde fir die Unter-
schiede erkennen und verstehen zu wollen,
die trotz der weitreichenden und lange
wéhrenden grenzuberschreitenden Ein-
fliisse zwischen den im 19. Jahrhundert neu
geschaffenen Bildungssystemen festgestellt
wurden. Spater waren die Studien der ver-
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gleichenden Erziehungswissenschaft auf die
Bestatigung der kausalen Zusammenhénge
ausgerichtet, die zwischen Gesellschaft und
Bildung vermutet wurden, und zwar im Rah-
men des ausgewogenen Beitrags zu den lo-
benswerten Bemiihungen um die Wahrung
des Friedens in den Jahren zwischen den
Kriegen. In den ersten Jahrzehnten nach dem
Krieg stand die Untersuchung der Probleme
im Zusammenhang mit der Demokratisie-
rung und der Fortentwicklung der Bildung
im Vordergrund. Im weiteren Verlauf setz-
te sich die vergleichende Erziehungswis-
senschaft mit aktuellen Fragestellungen aus-
einander, die als Spiegelbild der Themen der
Zeit von der Globalisierung und der Wis-
sensgesellschaft bis zur sozialen Ausgren-
zung und zum Prozess des Lernens reichten
und heute auf der Tagesordnung der Bil-
dungsfachleute stehen. In allen diesen Fél-
len hat die vergleichende Erziehungswis-
senschaft niemals ihre politischen Ambi-
tionen verleugnet, auch nicht, wenn sie sich
auf ihre Loyalitat gegentber der Sache der
reinen Theorie, der Erkl&rung und des Ver-
standnisses berief. Wahrend der jahrzehn-
telangen Beschéaftigung mit den tatsachli-
chen Gegebenheiten der Beschlussfassung
im Bildungswesen wurde ein reicher und
wertvoller Schatz an Erfahrungen zusam-
mengetragen, der in einer Reihe von ,Glau-
benssatzen* kodifiziert ist. Drei dieser Glau-
benssétze sind besonders wichtig und nitz-
lich fur die Zwecke dieses Beitrags.

Der erste Glaubenssatz der vergleichenden
Erziehungswissenschaft besagt, dass Bildung
als etwas ,Lebendiges” zu verstehen ist (Sad-
ler, 1964). Es ist nicht mdéglich, einen Teil
des Bildungssystems, beispielsweise eine
Einrichtung, herauszugreifen, ihn in einen
anderen nationalen Kontext zu verpflanzen
und zu erwarten, dass er genau so wach-
sen und Frichte tragen wird, wie in der
friheren Umgebung. Das waére genau so,
als wollte man am nordlichen Polarkreis ei-
nen Palmenhain mit Dattelpalmen aus den
warmen Regionen der Erde anlegen oder
einen Orangenbaum aus Blattern und Blu-
ten ziehen, die in Nachbars Garten ge-
sammelt wurden. Die Erniichterung der aus-
landischen Berater, die in den 1960er Jah-
ren westliche Einrichtungen in Landern der
Dritten Welt ansiedeln wollten (Arnove,
1980), oder der Reformer, die zurzeit die
angelséchsische Managementkultur auf ih-
re eigenen Bildungssysteme ubertragen (Co-
wen, 1996), legt Zeugnis von der Tauglich-
keit derartiger Versuche ab.
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Dem zweiten Glaubenssatz zufolge tiben Ent-
wicklungen auRerhalb des Bildungssystems,
das heilt im groReren gesellschaftlichen Kon-
text, einen stérkeren Einfluss als Entwick-
lungen innerhalb des eigentlichen Bil-
dungssystems aus (Sadler, ebd.). Demnach
sind alle wichtigen Verdnderungen im Sys-
tem hauptséchlich auf das soziale Umfeld
zurickzufhren. Die Bildung wird von ge-
sellschaftlichen Werten beeinflusst. Anliegen
und Schwerpunkte der Bildung sind im Grun-
de gesellschaftliche Anliegen und Schwer-
punkte. Als Individuen hat uns die Gesell-
schaft geprégt, in der wir aufgewachsen sind.
Wir sind Geschdpfe unserer Zeit und der
Umstande, eingebunden in ein Netz sozia-
ler Bedeutungen und Annahmen, die wir
selbst nicht erkennen, wie es einer der fiihren-
den Vertreter der vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft formulierte (King, 1976).

Das Anliegen, gleiche Bildungschancen zu
garantieren, steht in direkter Beziehung zu
den Bemuhungen um soziale Gleichheit.
Zwischen der Forderung nach weiteren de-
mokratischen Reformen in der Bildung und
den derzeitigen MalRnahmen zur Vertiefung
und Stérkung der Staatsbirgerschaft in ei-
ner Demokratie, insbesondere in den Lan-
dern, die in der jingeren Vergangenheit von
autokratischen Regimen beherrscht wurden,
besteht ein Zusammenhang. Die Achtung
des Andersseins in den Schulen ist Ausdruck
der Akzeptanz von kulturellem Pluralis-
mus und von politischer und religiéser To-
leranz in dem gréfReren Rahmen der Ge-
samtgesellschaft. An den Bestrebungen
zur Starkung der Beziehung Schule/Ar-
beitsmarkt zeigt sich, welche Bedeutung die
Gesellschaft der Aufgabe der Schulen in Be-
zug auf die Wirtschaft beimisst.

Der letzte der drei Glaubenssétze besagt,
dass die gesellschaftlichen Umfelder — und
damit die Bildungssysteme - verschieden
sind. Sie haben sich im Laufe der Zeit un-
ter dem Einfluss unterschiedlicher Kréfte
und Faktoren unterschiedlich entwickelt.
Fur die gegenwartigen Bedingungen und
die Perspektiven fir die Zukunft wurden
unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt und
unterschiedliche Programme fiir politische
MalRnahmen in der Bildung aufgelegt. Dies
zeigt sich beispielsweise bei einem Vergleich
der irischen mit der franzdsischen Gesell-
schaft unter dem Gesichtspunkt der Stel-
lung der Religion in den Curricula der Schu-
len. Oder bei einem Vergleich der britischen
mit der griechischen Gesellschaft und dem

Gegensatz zwischen der Verwaltungsauto-
nomie englischer Schulen und der vélligen
Abhéngigkeit griechischer Schulen vom Bil-
dungsministerium in Bezug auf ihre Ver-
waltung. Oder auch bei der Gegeniiber-
stellung der schwedischen und der deut-
schen Gesellschaft sowie der alle Berei-
che abdeckenden Organisation beim schwe-
dischen System und des kleinteiligen deut-
schen Systems. Ein Vergleich des in den Ver-
einigten Staaten von Amerika gepflegten In-
dividualismus und Pragmatismus mit dem
weitreichenden Einfluss der Unternehmen
und dem Paternalismus im Wirtschaftsleben
Japans l&sst die Verbindungen zu den so-
zialen und bildungsbezogenen Werten er-
kennen, zu der protestantischen Ethik und
dem Pioniergeist der frihen Einwanderer
in den Vereinigten Staaten von Amerika und
den in Japan geltenden Werten des ge-
genseitigen Respekts und der gegenseitigen
Riicksichtnahme in der Familie. Diese Bei-
spiele belegen die Bedeutung von Geschichte
und Tradition. Auch die Tatsache, dass eng-
lische und niederlandische Universitéten ei-
ne Unternehmenskultur eingefthrt haben,
wahrend griechische Universitaten an der
Vorstellung von Hochschulbildung als staat-
licher Dienstleistung festhalten, macht die
unterschiedliche Einstellung der Gesell-
schaften zu Themen wie Globalisierung, in-
ternationalem Wettbewerb, Modernisierung
usw. deutlich, die zurzeit die 6ffentliche
Diskussion (iber kiinftige Entwicklungen
beherrschen.

Vergleichende Erziehungswissen-
schaft und Studienbesuchspro-
gramme

Fur einen Entscheidungstrager in der Bil-
dungspolitik steht jedoch das Problem der
Gultigkeit der drei genannten Glaubens-
satze nicht im Vordergrund. Vermutlich wiir-
de er sich diesen Aussagen bereitwillig an-
schlieBen. Entscheidend fur ihn ist die Fra-
ge, wie er sie fur die Organisation und er-
folgreiche Durchfiihrung von Studienbesu-
chen in der Praxis nutzbringend umsetzen
kann. Um eine tberzeugende Antwort auf
diese Frage geben zu kénnen, die natirlich
auf den Versuch einer Antwort beschrankt
bleiben muss, sollten wir zunéchst die wich-
tigsten Ziele dieser Programme ermitteln.
Das Studienbesuchsprogramm Arion ist in
diesem Zusammenhang ein gutes Beispiel.
Die Kommission erklart hierzu: ,Die wich-
tigsten Ziele der Aktion sind: Entschei-
dungstrégern, die [...] wichtige Verantwor-



tungsfunktionen im Bildungsbereich in-
nehaben, die Mdglichkeit zu geben, ihre Ar-
beit im Lichte eigener Erfahrungen mit Bil-
dungsstrukturen und Reformvorhaben an-
derer Mitgliedstaaten zu Uberpriifen und zu
&ndern, politischen Entscheidungstrégern
verstarkt hochwertige, gezielte und aktuel-
le Informationen (ber bildungspolitische
Entwicklungen in den Ladndern der Ge-
meinschaft zur Verfigung zu stellen.” (Eu-
ropéische Kommission, 2003).

Naturlich haben Arion und &hnliche Pro-
gramme, wie das Studienbesuchsprogramm
im Rahmen von Leonardo da Vinci, eine ein-
deutig reformistische und melioristische Aus-
richtung. Politische Entscheidungstrager, Ver-
waltungsfachleute und Paddagogen sollen als
Teilnehmer an den Programmen zuverlassi-
ge Informationen aus erster Hand erhal-
ten, die sie in ihren jeweiligen Herkunfts-
l&ndern bei Reformprojekten und bildungs-
politischen Strategien nutzen kénnten und
schlief3lich auch tatsachlich nutzen, sodass
diese Projekte und Strategien von den in an-
deren europdischen L&ndern gemachten Er-
fahrungen profitieren. Die Behdrden der EU
rufen mit dieser Annahme und diesem Kon-
zept der Politikgestaltung die Erinnerung an
die edlen Absichten der Griindungsvater
staatlicher Bildungssysteme wach, die als In-
strumente der Gestaltung der Politik niemals
wirklich aufgegeben wurden. Viele Jahre
lang kehrten Politiker immer wieder von Mi-
nistertreffen zurtick und wollten unter dem
Eindruck der bildungspolitischen Erfolge be-
stimmter Lander ein weiteres neues Reform-
projekt in Angriff nehmen. Dies ist heute
vielleicht in noch starkerem MaRe der Fall
als friher, denn derartige Treffen werden
immer formeller und zahlreicher, und der
Kreis der Teilnehmer wird immer groRer
(Phillips, 1989; 2002). Erinnern wir uns an
die Begeisterung sozialdemokratischer Po-
litiker angesichts der in Schweden in den
60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts
vollzogenen umfassenden Reform. Oder an
den in ganz Europa ausgebrochenen Re-
formeifer, der sich an der Vorstellung ent-
zundet hatte, dass die technisch-berufliche
Bildung den Bereich der allgemeinen Bil-
dung entlasten und die wirtschaftliche Ent-
wicklung ankurbeln werde. Oder an die Aus-
wirkungen, die die in England in den 80er
Jahren des vergangenen Jahrhunderts um-
gesetzte Bildungspolitik auf neoliberale Po-
litiker in ganz Europa hatte, oder an die der-
zeitige nachgerade obsessive Beschéaftigung
mit lebenslangem Lernen, Erwachsenen-
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bildung oder Qualitétssicherung. Wie oft ha-
ben die verschiedensten Technokraten, Ver-
waltungsbeamten und Padagogen auf loka-
ler, nationaler und internationaler Ebene Ent-
scheidungsgremien ihr oftmals auf Missver-
stdndnissen beruhendes Wissen uber aus-
l&ndische Bildungssysteme vorgetragen? Ein
bunt gemischtes, bruchstiickhaftes Wissen,
zusammengesetzt aus weitschweifigen Be-
richten, unzulénglichen Informationen, un-
kritischen Interpretationen, haltlosen Verall-
gemeinerungen, Wunschdenken und Vor-
urteilen. Jeder in Entscheidungsgremien ver-
tretene Sachverstandige der vergleichenden
Erziehungswissenschaft kann ohne weiteres
Beispiele von Vorschlédgen aufzahlen, die
auf verschiedenen Fehleinschatzungen der
tatsdchlichen Gegebenheiten in auslandi-
schen Einrichtungen beruhen und nicht rea-
lisierbar sind. Was hat die vergleichende Er-
ziehungswissenschaft unter den geschilder-
ten Umsténden zu bieten?

Der erste Rat unseres Wissenschaftszweigs
an die mit der Durchfiihrung von Studien-
besuchen befassten Beamten wurde bereits
angesprochen. In der vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft wird betont, dass Bil-
dungseinrichtungen durch Geschichte und
Umfeld gepragt werden und sich hieraus
Einschrankungen fir Entlehnungen aus an-
deren Bildungssystemen ergeben. Dement-
sprechend werden nationale Entschei-
dungstréger vor einem unkritischen und
oberflachlichen Verstandnis der Empfeh-
lungen der EU gewarnt, die nationale Bil-
dungspolitik ,,im Lichte eigener Erfahrungen
mit Bildungsstrukturen und Reformvorha-
ben anderer Mitgliedstaaten“ (Européische
Kommission, ebd.) anzupassen, da dies auf
uniiberlegte Ubernahmen von im Ausland
angewandten Bildungspraktiken hinauslauft.
Auflerdem werden besonders alle beque-
men Annahmen und unbegriindeten Uber-
zeugungen kritisiert, die in einigen Ent-
scheidungsgremien oft Giberhand nehmen.
Damit werden politische Entscheidungstra-
ger und kunftige Teilnehmer an Studien-
besuchen von Anfang an auf die Schwie-
rigkeit ihrer Aufgabe hingewiesen.

Der zweite wichtige Beitrag der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft besteht dar-
in, allen Beteiligten an einem Studienbe-
suchsprogramm die inhérenten Schwierig-
keiten ihrer Aufgabe deutlich vor Augen zu
fiihren. Die erste Schwierigkeit I&sst sich er-
kenntnistheoretisch erkldren. Wir kdnnen in
unseren Beobachtungen niemals wirklich

Cedefop
9

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT



BERUFSBILDUNG NR. 34

*
*

Cedefop
10

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

objektiv sein, auch wenn wir uns noch so
sehr bemiihen. Dies liegt nicht so sehr dar-
an, dass die Dinge, auf die es im Leben und
in der Bildung am meisten ankommt, und
die gesellschaftlichen Situationen, in denen
sie ihre wahre Bedeutung entfalten, fir ver-
meintlich objektive Beobachtungen bei wei-
tem zu vielschichtig sind (King, ebd., 14),
sondern vor allem daran, dass wir nur se-
hen, was wir gelernt haben zu sehen. Un-
sere Beobachtungen werden gefiltert durch
unsere gesamte Vorgeschichte, unsere Per-
sonlichkeit, unsere gegenwaértigen Gefiihle
und unsere erworbenen geistigen Fahigkei-
ten (King, ebd., 15).

Dies gilt gleichermalen flr Laien wie fiir
Sachverstandige. Auch Sachversténdige ver-
&ndern ihren Blickwinkel, insbesondere bei
der Betrachtung eines bestimmten Aspekts
eines fremden Bildungssystems, und zwar
abhéngig von ihrer jeweiligen Funktion
als wissenschaftliche Forscher, Berater aus-
l&ndischer Bildungsbehdrden, Teilnehmer
am Studienbesuchsprogramm oder Partner
eines Reformprojekts. Dariiber hinaus spie-
len der jeweilige akademische Hintergrund,
Forschungsschwerpunkte und Féhigkeiten
eine Rolle.

Unsere begrenzte Objektivitat bringt Be-
schrankungen und Pflichten mit sich. Zum
einen sollten wir die Tatsache der begrenz-
ten Objektivitat akzeptieren und uns der Un-
zulénglichkeit unserer Beobachtungen stets
bewusst sein. Zum anderen sollten wir un-
sere Daten systematisch Uberpriifen, indem
wir sie mit anderen zuverldssigen Daten ver-
gleichen oder Personen zu Rate ziehen, die
einen besseren Uberblick tiber das betref-
fende Bildungssystem und seinen gesell-
schaftlichen Kontext haben. Wir sollten ver-
suchen, unsere Fahigkeit, Vergleiche anzu-
stellen, auszubauen, und uns zu diesem
Zweck die entsprechenden Methoden und
Techniken aneignen. SchlieBlich sollten wir
stets offen sein, sachlich, maRvoll, umsich-
tig und bereit, alle Informationen und An-
sichten zu Uberpriifen und unseren Stand-
punkt angesichts neuer Erkenntnisse zu Uber-
denken. Vielleicht sollten wir — heute mehr
denn je — bereit sein, alle Informationen tber
Neuerungen in auslandischen Bildungssys-
temen und alle diesbeziiglichen Ratschl&-
ge internationaler Organisationen, die in un-
sere nationalen Systeme getragen werden,
durch Vergleiche zu Uberprifen und kritisch
zu beurteilen.

Die zweite Schwierigkeit ist begrifflicher Art.
Sie erinnert uns daran, dass jede gultige und
zuverldssige Untersuchung auf einem Kla-
ren Verstdndnis der Begriffe und der zu-
gehdrigen ideologischen Annahmen, die un-
serer Vorstellung von der Welt und der Bil-
dung zugrunde liegen, beruhen sollte, vor
allem bei einer Untersuchung ausléndischer
Bildungssysteme. Begriffe werden in einer
bestimmten Gesellschaft gebildet und sind
somit von einer bestimmten Kultur gepragt.
Doch selbst in ein und derselben Gesell-
schaft verbinden nicht alle Mitglieder mit ei-
nem bestimmten Begriff die gleiche Bedeu-
tung. Dies gilt umso mehr fiir moderne Be-
griffe, wie Globalisierung und Wissensge-
sellschaft, die von Analytikern unterschied-
lich definiert werden. In diesem Zusam-
menhang sei am Rande bemerkt, dass groRe-
re Vorsicht geboten ist, wenn gefordert wird,
die von den unvermeidlichen Kréften von
Globalisierung, internationalem Wettbewerb
oder technischer Innovation diktierten Re-
geln einzuhalten. Ich mdchte nun aber auf
den Aspekt des Vergleichs zuriickkommen.
Bei dem Versuch, ein ausléandisches Bil-
dungssystem kennen zu lernen, missen wir
uns voll und ganz der Tatsache bewusst sein,
dass einige unserer Begriffe in anderen Lan-
dern anders verstanden werden kdnnten.
Der Begriff ,,public school“ zum Beispiel hat
in England eine vollig andere Bedeutung als
auf dem européischen Kontinent. Der ,Gast-
arbeiter” und seine Bildung sind eine deut-
sche Besonderheit. Griechische Lehrer ha-
ben erst vor kurzem Bekanntschaft mit dem
angelséchsischen ,,Curriculum” gemacht, al-
lerdings bleibt fir viele von ihnen das Cur-
riculum oder das ,analytische Programm®,
wie es die meisten nach wie vor nennen, ei-
ne Liste von Lehrbuchkapiteln, die im Un-
terricht zu behandeln sind. Das Gleiche gilt
fur den Begriff der ,beruflichen Autonomie*.
Dies hat in ihren Augen mehr mit der Ab-
grenzung der Pflicht zur Befolgung zentra-
ler Leitlinien zu tun als mit der vollen Mit-
wirkung am Entscheidungsprozess in der
Schule.

Fur jeden Studierenden der vergleichenden
Erziehungswissenschaft sind die ersten prak-
tischen Arbeiten in seinem Fachgebiet, bei
denen er ein auslandisches Bildungssystem
erkundet und dabei die Begriffe seines ei-
genen kulturellen Umfelds zugrunde legt,
ein Kulturschock. Einem griechischen Stu-
dierenden zum Beispiel, vertraut mit den
grundlegenden Begriffen eines zentral an-
gelegten Bildungssystems — Zentralismus,



Einheitlichkeit der Strukturen, Legalismus
usw. —, wirde es sehr schwer fallen, die
Funktionsweise eines Systems zu verstehen,
das durch eine Vielfalt an Strukturen, Ver-
waltungsformen und Curricula gekenn-
zeichnet ist. Umgekehrt hatte auch ein eng-
lischer Studierender, der mit dem Begriff
der beruflichen Autonomie englischer Pré-
gung aufgewachsen ist, Schwierigkeiten, die
Unterrichtsweise an Schulen in Griechen-
land zu verstehen, wo Inhalt, Organisati-
on und Lehrmethode vom Staat vorge-
schrieben werden. Diese Beispiele zeigen,
dass wir fast zwangslaufig einen falschen
Eindruck gewinnen, wenn wir auslandische
Bildungssysteme ohne das richtige begrif-
fliche Riistzeug untersuchen. Falsche Schlus-
sfolgerungen wéren die Folge, und das Ziel,
von den Erfahrungen anderer zu lernen,
wiirde verfehlt.

Der dritte Beitrag, den die vergleichende Er-
ziehungswissenschaft zum Erfolg eines Stu-
dienbesuchprogramms leisten kann, hangt
mit der Tatsache zusammen, dass das Bil-
dungssystem in einem gesellschaftlichen
Kontext betrieben wird, der aufgrund der
Prdgung durch die Tradition und die Ver-
folgung bestimmter Leitbilder fiir die Zu-
kunft einem bestdndigen Wandel unterliegt.
Eine Studie bleibt unvollstindig, wenn sie
diesen Kontext nicht begreift und zu wir-
digen weil3. Es ist nicht méglich, Schulen zu
besichtigen — wobei die gastgebenden Behor-
den den Besuchern in der Regel die besten
Schulen des Bildungssystems vorfiihren —,
Vorlesungen beizuwohnen, Gesprache mit
Lehrern und Verwaltungsfachleuten zu filhren
und anschlielend davon uberzeugt zu sein,
ein System oder einen Teil des Systems und
der Strategie, die man kennen lernen woll-
te, in allen Einzelheiten erfasst zu haben.
Wichtiger noch ist, dass die immateriellen
Krafte, die die Funktionsweise des Bil-
dungssystems und die Dynamik von Veran-
derungen in diesem System bestimmen, bei
dieser Vorgehensweise nicht wahrgenom-
men und gewrdigt werden kénnen. Al-
lerdings ist es ohne Studienbesuche nicht
mdglich, Verstandnis zu erlangen oder niitz-
liche Schlussfolgerungen zu ziehen. Ich
mdchte dies an Beispielen aus Griechenland
veranschaulichen.

Gesetzt den Fall, eine Studienreise nach Grie-
chenland hat die européische Dimension an
Schulen zum Interessensschwerpunkt. Hichst-
wahrscheinlich werden bei dieser Gelegen-
heit griechische Schulen vorgefiihrt, an de-
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nen enthusiastische Lehrer mit hoch moti-
vierten Schilern an einigen gut durchdach-
ten Projekten arbeiten und dabei verschie-
dene kreative Konzepte anwenden. Die Er-
folgsgeschichte, von der sich die Teilneh-
mer mit eigenen Augen und Ohren (ber-
zeugen konnten, ist jedoch als Modell fir
eine Reform im eigenen Land wenig ge-
eignet, sofern nicht der spezifische gesell-
schaftliche Kontext der jeweiligen Situation
bei der Betrachtung beriicksichtigt wird. Die
griechische Gesellschaft war in ihrer Ge-
samtheit immer bestrebt, ihre Verbindungen
zu Europa und zur Europdischen Union so-
wohl aus kulturellen als auch aus politischen
Griinden zu festigen. Die Griechen sind seit
jeher stolz darauf, Europa die Grundlagen
seiner Zivilisation gegeben zu haben und,
umgekehrt, Kinder der européischen Auf-
klarung zu sein. Der Beitritt zur Europai-
schen Union wurde jedoch auch stets als
Schutzschild gegen die Bedrohung von aufien
und gegen die innere politische Instabilitét
empfunden. Ohne diese politische Unter-
stitzung hétte sich die européische Dimen-
sion in der Bildung wahrscheinlich nicht mit
demselben Erfolg durchgesetzt. Und ohne
dieses Wissen werden Teilnehmer an Stu-
dienbesuchsprogrammen, die zu dem The-
ma der europdischen Dimension an grie-
chischen Schulen veranstaltet werden, nicht
wie beabsichtigt wertvolle Lehren und Er-
fahrungen sammeln kénnen.

Andererseits sind ein echtes Verstdndnis des
Erfolgs der griechischen BildungsmafRnah-
men fiir Einwanderer und Flichtlinge und
sinnvolle Lehren aus diesen Mal3hahmen nur
moglich, wenn man weil3, dass nahezu die
Halfte der Bevdlkerung Griechenlands von
griechischen Fluchtlingen abstammt, die
1922 aus Kleinasien vertrieben wurden, und
dass Griechen seit vielen Generationen das
leidvolle Dasein von Emigranten aus eige-
ner Erfahrung kennen.

Ein letztes wichtiges Beispiel: Die Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie hat
trotz einiger Fortschritte an griechischen
Schulen noch nicht erfolgreich Einzug ge-
halten. Bei einem Studienbesuch kénnte
vielleicht festgestellt werden, wo einige der
Hindernisse und Schwierigkeiten liegen. Sie
durften mit der Trégheit der staatlichen Ver-
waltung, der unzureichenden Erst- und Wei-
terbildung der Lehrer und dem Fehlen einer
entsprechenden Infrastruktur zusammen-
héngen. Das Bild bleibt jedoch unscharf und
unvollkommen und l&sst keine Riickschliis-
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se zu, solange nicht die zugehdrigen geisti-
gen und ideologischen Faktoren als Grund-
lagen der Bildung in Griechenland bertick-
sichtigt werden.

Aus historischen Griinden stand die For-
derung von Geist und moralischem Emp-
finden im Bildungssystem Griechenlands seit
jeher im Vordergrund. In der Schule hatte
daher die Vermittlung von theoretischem
Wissen Vorrang vor praktischem Unterricht,
und die Lehrer haben im Laufe der Zeit
gelernt, ihren Unterricht entsprechend zu
gestalten. Um die Technik als Bestandteil
des Curriculums zu etablieren, mussen nicht
nur institutionelle Hindernisse Gberwunden
werden. Hierfiir wére auch eine Anderung
der herkdmmlichen Schulkultur notwendig.

Diese Betonung der Bedeutung von Tradi-
tion und gesellschaftlichen und kulturellen
Kréften dirfte in Kreisen optimistischer und
wagemutiger Reformer auf Widerspruch
stolRen. Sie vertreten den Standpunkt, dass
Bildung heute im Wesentlichen die Aufga-
be hat, Qualifikationen zu vermitteln, An-
passungsfahigkeit und Flexibilitat zu lehren
fur eine raschem Wandel unterworfene, chao-
tische und globalisierte Welt, dass es um In-
dividualismus und Kulturpréferenz geht, um
vivere anstatt philosophare. Nach Auffassung
dieser Reformer dirften Staaten und Indivi-
duen, die dazu neigen, die Realitat der Glo-
balisierung, die explosionsartige Entwick-
lung in Informatik und Biologie, den multi-
kulturellen Charakter der postmodernen Ge-
sellschaften und die kulturelle Relativitét,
den Niedergang des Nationalstaats und den
Verfall der Aufkl&rung zu ignorieren, und
generell die Omnipotenz internationaler Kréf-
te und die Unausweichlichkeit der Veréan-
derungen, die diese Kréfte herbeifihren,
nicht anerkennen, an den Rand der Welt-
gemeinschaft gedrangt werden und als Ful3-
note der Geschichte enden. Dies fiihrt da-
zu, dass Padagogen beharrlich bedréngt wer-
den, mit dem Strom zu schwimmen, und
dass sich diejenigen, die diesem Rat nicht
folgen, Vorwiirfen ausgesetzt sehen.

Diesen Ausflihrungen sind zwei Dinge ent-
gegenzuhalten. Erstens sind all diese Schil-
derungen von internationalen Kraften und
ihren Folgen einfach nicht zutreffend. Der
Nationalstaat ist nach wie vor stark und der
einzige Bezugsrahmen fiir die politische Le-
gitimation supranationaler Organisationen
(Mattheou, 2001), auch wenn er einen Teil
seiner wirtschaftlichen und politischen Zu-

standigkeiten abgegeben hat. Die aus ver-
schiedenen Griinden umstrittene und ver-
abscheute Globalisierung ist weder ein neu-
es noch ein allumfassendes Phdnomen (Hirst
und Thomson, 1996; Ashton und Green,
1996). Die derzeitige explosionsartige Ent-
wicklung der Technik, so eindrucksvoll und
in ihrem Ausmal} wahrscheinlich einzigar-
tig sie sich auch préasentieren mag, ist nichts
weiter als ein Glied in einer langen Kette
gleichartiger Explosionen, deren kreative
Auswirkungen noch nicht alle Teile der
Erde erreicht haben.

Zweitens lassen die meisten der genannten
Argumente die historischen Gesichtspunk-
te auer Acht, sie sind positivistisch und in
gewissem Mal3e deterministisch. Sie bertick-
sichtigen nicht, dass der Mensch in der La-
ge ist, omnipotente Kréfte abzuwehren, sich
ihnen entgegenzustellen, und dass er den
Lauf der Geschichte bestimmen mdchte. Die
lange Geistesgeschichte des europdischen
Kontinents legt Zeugnis ab von der Dia-
lektik der Geschichte und des Fortschritts
des Menschen ab. Europa hat mit seinem
groRen Beitrag zur Weltzivilisation zweifel-
los bewiesen, wie wichtig aktive politische
Beteiligung fiir die Geschichtsschreibung ist.

Vorbereitung von Studienbesuchen
aus der Sicht der vergleichenden
Erziehungswissenschaft

Die Ubertragung von Theorie in Praxis ist
zweifellos eine schwierige Aufgabe. Ein Kurs
in Luftfahrtkunde und das Bedienungs-
handbuch fiir ein Flugzeug reichen sicher-
lich nicht aus, um ein Flugzeug sicher flie-
gen zu koénnen. Das Gleiche gilt fir die Leit-
linien der vergleichenden Erziehungswis-
senschaft, deren Befolgung die Wirksamkeit
von Studienbesuchen erhéhen kann. Doch
lassen sich damit Missverstdndnisse nicht
vollstdndig aus der Welt schaffen. In diesem
Sinne sind die folgenden Anmerkungen zu
verstehen und zu beachten.

Grundsatzlich ist ein Studienbesuch eine
Form der Kommunikation und sollte zum
Zwecke der Verbesserung der Wirksamkeit
auch als solche betrachtet werden. Der
Besucher hat Kontakt zu einer Reihe von
Menschen, die in einer Organisation oder
einer Einrichtung arbeiten oder in einer Be-
ziehung zu einer Organisation oder Ein-
richtung stehen. ErwartungsgemaR sind die-
se Menschen bereit, die Wiinsche des Be-
suchers zu erfullen, dem Besucher die Si-



tuation zu erklaren und Antworten auf sei-
ne Fragen zu geben. Sie senden dabei eine
verschliisselte Botschaft aus, die sie ent-
sprechend ihren Annahmen beziglich der
Interessen der Besucher und den ihrer Mei-
nung nach grundlegend wichtigen oder re-
prasentativen Aspekten ihrer Organisation
oder Einrichtung formulieren. Die Gastge-
ber gehen von bestimmten Begriffen aus,
die ihnen vertraut sind und von denen sie
annehmen, dass sie auch ihren Besuchern
vertraut sind, und setzen in manchen Féllen
mit ihrer Botschaft verbundene Hinter-
grundinformationen als bekannt voraus.

Die Besucher interpretieren — oder um es
fachsprachlich auszudriicken, dekodieren —
die Botschaft und stutzen sich hierbei wie-
derum auf ihre eigenen Annahmen, auf die
ihnen bekannten Begriffe sowie persdnliche
Préferenzen und Interessen. Da die Besucher
aus verschiedenen L&ndern beziehungswei-
se aus verschiedenen Kulturen kommen, brin-
gen sie eine Vielfalt an Annahmen, Interes-
sen und begrifflichem Rustzeug mit und ge-
langen folglich zu unterschiedlichen Inter-
pretationen der Botschaft. Sie verstehen die
Gegebenheiten jeweils anders.

Schliellich sind zwei Verwaltungsebenen fur
die Zusammenfiihrung von Besuchern und
Gastgebern verantwortlich. Die gastgeben-
de Behorde legt das Besuchsprogramm fest
und organisiert die Studienbesuche, wéhrend
die entsendende Behdrde anhand bestimmter
Kriterien Kandidaten fiir eine Teilnahme aus-
wahlen, Hintergrundinformationen vor dem
Besuch bereitstellen und nach Beendigung
des Besuchs die Berichte entgegennehmen.
Beiden Behdrden kommt innerhalb des Kom-
munikationsprozesses in Bezug auf die Ent-
scheidung tber den ,Sender”, den ,Empfén-
ger” und das Thema und damit zu einem
Grol3teil tiber die Botschaft und ihre Ausle-
gung grof3e Bedeutung zu.

Von den Teilnehmern am Kommunika-
tionsprozess kommen wir nun zu den ein-
zelnen Abschnitten eines Studienbesuchs.
Hierbei sollen die Bereiche hervorgehoben
werden, bei denen die vergleichende Er-
ziehungswissenschaft Hilfestellung geben
kann. Zur Vereinfachung der Analyse bietet
sich eine Gliederung des Prozesses in funf
verschiedene Abschnitte an: erstens die Wahl
von Thema, Inhalt und Struktur eines Stu-
dienbesuchs durch die gastgebenden Behor-
den; zweitens die Wahl der Kandidaten fiir
eine Teilnahme anhand von bestimmten vor-
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gegebenen Kriterien; drittens die Vorberei-
tung und Unterstlitzung der Kandidaten durch
die entsendenden Behdrden; viertens der
eigentliche Studienbesuch, an dem sowohl
die Kandidaten als auch eine Reihe von Gast-
gebern, die von den gastgebenden Behor-
den - ebenfalls anhand von bestimmten Kri-
terien — ausgewahlt wurden, beteiligt sind.
Die Berichterstattung tiber den Besuch so-
wohl bei den entsendenden Behdrden als
auch bei einem groReren Kreis von Erzie-
hungswissenschaftlern bildet schlieRlich den
letzten Abschnitt.

Den ersten Abschnitt bestimmen im We-
sentlichen zwei Faktoren. Die Studienbesu-
che miissen sich an den spezifischen Schwer-
punkten orientieren, die in den Program-
men Sokrates und Leonardo da Vinci gesetzt
werden, und an den tatsachlichen aktuellen
Gegebenheiten im europdischen Bildungs-
sektor. Dartiber hinaus sollten auch die Mdg-
lichkeiten des gastgebenden Landes bertick-
sichtigt werden. Obwohl die Staaten der EU
in Bezug auf die meisten Probleme und po-
litischen Strategien im Bildungssektor grof3e
Ahnlichkeit aufweisen - eine zwangslaufi-
ge Folge unter anderem der Kréfte der Glo-
balisierung, der europdischen Integration
und der Wissensgesellschaft/Wirtschaft —,
weisen die einzelnen Staaten bestimmte Be-
sonderheiten in Bezug auf das Bildungssy-
stem auf. Dies kénnen entweder die vor-
herrschenden Bedingungen sein oder die
Anwendung innovativer politischer Strate-
gien. In diese Kategorie fallen die Umge-
staltung von Bildungseinrichtungen in den
friheren kommunistischen Landern Euro-
pas — die zweifellos eine Besonderheit die-
ser Lander ist — und die Einflihrung der Ma-
nagementkultur an englischen Schulen, ei-
ne Innovation, die sich in die englische Or-
ganisationstradition einfugt. Die Unter-
scheidung in ,&hnliche” und ,spezifische”
Probleme/Strategien wirft die Frage nach der
Relevanz des Themas eines Studienbesuchs
fiir Padagogen im Ausland auf (vor allem in
Bezug auf die spezifischen Aspekte) und hat
zweifellos unterschiedliche Anforderungen
an die Kenntnisse der Teilnehmer uber die
vorherrschenden Bedingungen im gastge-
benden Land zur Folge. Ein griechischer
Pé&dagoge beispielsweise wirde sich fragen,
ob es fir ihn, der in einem in hohem Male
zentral ausgerichteten Bildungssystem tétig
ist, sinnvoll ist, sich mit der lokalen Ver-
waltung einer englischen Schule zu be-
schéftigen. Kann er diese Frage bejahen,
musste er sich zur Vorbereitung auf den Stu-
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dienbesuch intensiver mit der Tradition der
dezentralen Verwaltung englischer Schulen,
dem Berufsverstandnis englischer Lehrkraf-
te, der liberalen englischen Politik, dem Ver-
trauen des Staats auf wissenschaftliche Be-
triebsfiihrung usw. auseinandersetzen, als
es beispielsweise bei dem Thema Sonder-
schulunterricht der Fall wére.

Die vergleichende Erziehungswissenschaft
kann die Mittel zur Trennung in &hnliche
und spezifische Aspekte bereitstellen. Die-
se Unterscheidung wurde von Anfang an als
eines der wichtigsten Ziele des Wissen-
schaftszweigs verfolgt. Darliber hinaus ver-
fligt sie Uber die Mittel zur Erkennung der
Merkmale und der jeweiligen Bedeutung
&hnlicher und spezifischer Aspekte bei der
Gestaltung der Politik. Damit gewinnt die-
ser Beitrag der vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft nattrlich Bedeutung fur die Aus-
wahl und die Strukturierung von Studien-
besuchen. Wenn die Behdrden den Teil-
nehmern nicht nur aufsehenerregende und
problemlos vorzeigbare Teile ihres Bil-
dungssystems vorfihren, um sich ihrer
Pflicht zu entledigen, und sie Uber den er-
forderlichen Sachverstand auf dem Gebiet
der vergleichenden Erziehungswissenschaft
verfiigen, haben sie es in der Hand, ein The-
ma auszuwahlen und den Studienbesuch so
zu organisieren, dass die wesentlichen Zu-
sammenhénge der bildungspolitischen Stra-
tegie deutlich werden und die spezifischen
Aspekte den &hnlichen Aspekten gegen-
ubergestellt werden. AuBerdem sollten die
gastgebenden Behdrden in Anbetracht der
Tatsache, dass innerhalb einer Gesellschaft
stets mehrere Sichtweisen und Auffassun-
gen vertreten sind, auch gegenteilige Mei-
nungen/Meinungen von Minderheiten zu-
lassen und die Besichtigung und Beobach-
tung von nicht ganz fehlerfreien Einrich-
tungen ermdglichen. Auf diese Weise kann
nicht nur ein umfassenderes und genaueres
Bild des Systems vermittelt werden, auch
der Grad der kreativen Verwirrung bei den
Teilnehmern am Studienbesuch wird erhéht.
Als zentrales Element von echtem Interesse
und partizipatorischer Einbindung kann die
kreative Verwirrung ein tieferes und besse-
res Verstandnis der Situation bewirken, was
letztlich das Ziel der Bemiihungen ist. Im
ersten Abschnitt werden nicht nur techni-
sche Fragen der Organisation und Vorge-
hensweise behandelt. Hier wird der Grund-
stein fiir einen erfolgreichen Studienbesuch
gelegt, und die nationalen/regionalen Behor-
den sollten in dieser Phase nicht zdgern, die

Hilfe von Sachverstdndigen der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft anzufor-
dern und mit ihren Partnerbehdrden im Aus-
land zusammenzuarbeiten.

Der zweite Abschnitt fallt in die Zustandig-
keit der Behtrden des Entsendelandes. In
der Regel suchen sie die Kandidaten nach
den Kriterien Fremdsprachenkenntnissen
(Voraussetzung sind eine gute Beherrschung
der Sprache, die wéahrend des Studienbe-
suchs gesprochen wird), Interesse am The-
ma oder Beziehung zum Thema und Rang-
folge in der Bildungshierarchie aus. Diese
Kriterien sind sinnvoll, fiir eine endgultige
Entscheidung jedoch nicht ausreichend. In
Anbetracht der Tatsache, dass es bei ei-
nem Studienbesuch um eine Form der Kom-
munikation geht, bei der Beobachtung, De-
kodierung und Verstandnis in hohem Mal3e
unter anderem von dem begrifflichen Rust-
zeug, dem Wertesystem, den Vorstellun-
gen von einer guten Bildung, der echten
Motivation der Betreffenden abhéngt, soll-
ten sich die Behdrden ein umfassenderes
und genaueres Bild des Profils der Kandi-
daten machen kénnen. Wie die Erfahrung
lehrt, nehmen einige Padagogen an Studien-
besuchen nur aus Neugierde teil oder nut-
zen die Gelegenheit fur eine Auslandsreise
und fiir ein Zusammentreffen mit anderen
Menschen (was an sich durchaus sinnvoll
ist, jedoch nicht zu den vorrangigen Pro-
grammzielen gehdrt). Dann gibt es noch
Padagogen, die ihre eigene Meinung derart
verinnerlicht haben, dass sie nicht mehr in
der Lage sind, unvoreingenommen zu be-
obachten. Es finden sich immer Padagogen,
die beispielsweise in dem deutschen System
der technisch-beruflichen Bildung das idea-
le Vorbild sehen oder die als Enzyklopé-
dieanhénger das grundlegende Curriculum
fir die allgemeine Hochschulreife, GCE-A,
ablehnen. Sie durften bei dem Studienbe-
such nur nach einer Bestatigung ihres Stand-
punkts suchen. Die Erstellung eines Profils
von Kandidaten fiir eine Teilnahme an Stu-
dienbesuchsprogrammen anhand von be-
stimmten deskriptiven qualitativen Eigen-
schaften ist sinnvoll und eine unerl&ssliche
Voraussetzung fir den nachfolgenden Pro-
zessabschnitt.

Der dritte Abschnitt ist das Kernelement des
Prozesses. Diese Phase dient der Vorberei-
tung der Kandidaten auf einen erfolgreichen
Studienbesuch. Auf der Grundlage ausfiihr-
licher und exakter Angaben (iber Thema, In-
halt und Struktur des Studienbesuchs, die



den Behdrden des Entsendelandes im ersten
Prozessabschnitt von den gastgebenden
Behdrden gemacht werden, und nach der
Erstellung individueller Profile (im zweiten
Abschnitt) kénnen die Behorden des Ent-
sendelandes nunmehr Ad-hoc-Seminare ver-
anstalten, in die kurze Einfiihrungen in die
vergleichende Erziehungswissenschaft ein-
gebunden werden kénnten. Unabhéngig von
dem jeweiligen Thema des Studienbesuchs
sollten alle Kandidaten warnend auf die Fall-
stricke der Voreingenommenheit, der iso-
lierten Betrachtung von Einzelaspekten, der
Verwechslung von allgemeinen und spezi-
fischen Aspekten, der Verkennung der Be-
deutung von Umstadnden und Traditionen
usw. hingewiesen werden. Fallstudien aus
dem umfangreichen Schrifttum der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft tber Miss-
verstandnisse und Fehlurteile, die zu kras-
sen Fehlern bei der politischen Umsetzung
gefiihrt haben, kénnten sich in diesem Zu-
sammenhang als sehr niitzlich erweisen. Den
Kandidaten sollten auch Hintergrundinfor-
mationen (ber das Bildungssystem des gast-
gebenden Landes und uber die sozialen,
wirtschaftlichen, kulturellen und politischen
Gegebenheiten dieses Landes an die Hand
gegeben werden, und zwar nicht zusam-
menhanglos, sondern systematisch, damit
sich die Kandidaten ein Urteil (iber die Be-
ziehungen zwischen der besuchten Ein-
richtung einerseits, den immateriellen Kréf-
ten und den konkreten Bedingungen, die
sich auf die Funktionsweise der Einrichtung
auswirken, andererseits bilden kdnnen. Nur
bei Beachtung dieser Gesichtspunkte sind
Informationen ber das gastgebende Land
oder (Uber eine seiner Einrichtungen - de-
ren Bereitstellung durch die Behorden des
entsendenden und des gastgebenden Lan-
des sich zurzeit in der Regel anders gestal-
tet — sinnvoll und nutzbar. Am Ende dieser
kurzen Einfiihrungskurse kénnte schlieRlich
die Erarbeitung eines flexiblen allgemeinen
Ablaufdiagramms oder Beobachtungsplans
stehen, das/der es dem Kandidaten ermég-
licht, sich unter anderem auf die wichtigen
institutionellen Aspekte zu konzentrieren,
die allgemeinen von den spezifischen Aspek-
ten zu trennen, Innovatives und Sinnvolles
einzuschétzen.

Dartiber hinaus kdnnten die Kandidaten in
Kurzlehrgdngen lber die neuesten Ent-
wicklungen auf dem Gebiet, zu dem das
Thema des Studienbesuchs gehort, infor-
miert werden, und zwar sowohl in Bezug
auf das eigentliche Fachgebiet als auch auf
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die diesbeziigliche Politik (fir den Neuling
konnte dies in Form eines Einflihrungskur-
ses geschehen). Eine solche Einarbeitung ist
hauptséchlich bei in der Entwicklung be-
griffenen facherlibergreifenden Themen, zum
Beispiel dem Unterricht im Umgang mit IKT,
dem Sonderschulunterricht, dem multikul-
turellen Unterricht, und vor allem in L&n-
dern, die nur tber begrenzte Erfahrungen
und begrenztes Fachwissen verfuigen, von
entscheidender Bedeutung. In einem wei-
teren Lehrgang kdnnten die Kandidaten
schlieBlich auf den Umgang mit Kommu-
nikationstechniken und auf die Lésung von
Problemen mit der Anwendung dieser Tech-
niken vorbereitet werden, wobei der Schwer-
punkt auf dem internationalen/kulturellen
Rahmen liegen sollte, da es hier in der Re-
gel unterschiedliche Kommunikationscodes
gibt. Als Beispiele fur kulturelle Merkmale
derartiger Codes sei auf den Begriff der ,Pri-
vatschule” verwiesen, mit dem Griechen den
Verzicht auf staatliche Finanzierung verbin-
den, was in Westeuropa nicht der Fall ist,
und auf den Begriff des ,sakularen Unter-
richts®, bei dem in Frankreich, Irland oder
Griechenland jeweils andere Bedeutungs-
nuancen mitschwingen.

Der vierte Abschnitt ist der eigentliche Stu-
dienbesuch, bei dem Qualitat und Wirk-
samkeit der Durchfiihrung der vorange-
gangenen Planungs- und Vorbereitungsak-
tivitdten auf die Probe gestellt werden. Dies
betrifft die strukturellen und organisatori-
schen Aspekte des Besuchs, die Beteiligten
im gastgebenden Land, die Auswahl der flr
den Studienbesuch vorgesehenen Orte be-
ziehungsweise Veranstaltungen, das Zeitm-
anagement usw. All diese Aspekte sind Fak-
toren, die Uber den Erfolg des Studienbe-
suchs wie auch Uber die Qualitat in Bezug
auf die Bildung und den Nutzen fur die Po-
litik entscheiden. An dieser Stelle soll auf
die zentrale Bedeutung hingewiesen wer-
den, die den Beteiligten im gastgebenden
Land zukommt. Da es sich bei diesen Per-
sonen um Schlisselfiguren im Kommuni-
kationsprozess handelt, sollten sie sich der
Bedeutung der Kodierung, ihrer eigenen und
der der Programmteilnehmer, voll und ganz
bewusst sein. Sie sollten deshalb darauf vor-
bereitet sein, sich bestdndig an den Inter-
essen der Teilnehmer und ihrer Denkweise
zu orientieren. Es ist ganz wichtig, dass der
gesamte Prozess sowohl von den Gastge-
bern (Behdrden und Teilnehmern) als auch
von den Besuchern systematisch ausgewer-
tet wird, wobei sie sich auf gemeinsame Zie-
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le und Kriterien einigen sollten, und dass zu
diesem Zweck jedes giiltige und zuverlassi-
ge Bewertungsinstrument eingesetzt werden
kdénnte und sollte.

Die Schlussfolgerungen aus der Bewer-
tung sollten schlief3lich in einem strukturie-
ren und gut dokumentierten Bericht festge-
halten werden. Die unterschiedlichen Sicht-
weisen geben Aufschluss tber Missver-
standnisse, uber Schwéchen und Starken
der Studienbesuche. Die so gewonnenen
Informationen kdnnten anschlieRend fur ei-
ne kontinuierliche Verbesserung des Pro-
gramms als Ganzes genutzt werden.

Zu dieser Beschreibung des Prozesses sind
mindestens zwei wichtige Einwénde be-
ziehungsweise Widerspriiche zu erwarten.
Der erste betrifft den Arbeitsaufwand, der
auf alle Akteure und Beteiligten (Behdrden,
Padagogen, gastgebende Einrichtungen, Or-
ganisatoren) zukommt. Der zweite betrifft
das fehlende Fachwissen bei Akteuren und
Beteiligten, insbesondere was die Erstellung
von Profilen, die vergleichende Erziehungs-
wissenschaft, Kommunikationstechniken und
Projektbewertung anbelangt. Der beschrie-
bene Prozess stellt zwar hohe Anforderun-
gen, aber es ist wichtig, die richtigen politi-
schen Schwerpunkte zu setzen. Eine Opti-
mierung der Ergebnisse lohnt sich bei einer
hoch geschétzten — und recht kosteninten-
siven — MalRnahme. SchlieBlich — und dies
flhrt uns zu dem zweiten Einwand — wiegt
das gesamte Projekt in der hier vorgeschla-
genen Form den zusétzlichen Aufwand durch
die Beteiligung von Sachverstandigen und
die Einfuhrung einer rationelleren und wirk-
sameren Organisationsstruktur auf, die Dop-
pelarbeit vermeidet und die Funktionswei-
se des Staates optimiert. Die Verwaltungs-
fachleute setzen ihre organisatorische Arbeit
und ihre Koordinierungsarbeit fort, und die
Teilnehmer an den Studienbesuchspro-
grammen schreiben nach wie vor Berich-
te, allerdings geschieht dies kiinftig in einer
besser strukturierten und
systematischen Form. Fur die Erstellung von
Profilen, die Durchfiihrung von Seminaren
in vergleichender Erziehungswissenschaft
und in den Kommunikationstechniken mis-
sen naturlich Sachverstandige (z. B. Wis-

senschaftler) der entsprechenden Fachge-
biete herangezogen werden. Sie sollen ge-
meinsam sicherstellen, dass das System an
Kohérenz und Wirksamkeit gewinnt und es
sich damit den Erwartungen der Grin-
dungsvater der Studienbesuchsprogramme
annahert.

Schlussbemerkungen

Durch Studienbesuche und eigene An-
schauung von anderen zu lernen, hat im Be-
reich der Bildung eine lange Tradition. Es
war immer ein beruhigender Gedanke, dass
es maoglich ist, dem Vorbild anderer Schritt
fir Schritt zu folgen, von den Erfahrungen
anderer zu profitieren und auf diese Weise
Fehler vermeiden und bei der Gestaltung
der Bildungspolitik den richtigen Kurs ein-
schlagen zu kdénnen. Diese Erwartung ist
heute, angesichts der Bemiihungen um ei-
ne Integration Europas und eine Verbesse-
rung des gegenseitigen Verstandnisses, so-
gar noch groRer. Allerdings erfillt sie sich
nicht immer. Bildungseinrichtungen sind zu
komplizierte und zu eng mit der Gesellschaft
verflochtene Gebilde, als dass sie von den
Studierenden leicht und eindeutig zu durch-
schauen wéren.

Die vergleichende Erziehungswissenschaft
kann sowohl bei der Scharfung des Be-
wusstseins fiir die Bedeutung und die Fall-
stricke bei dieser Aufgabe als auch bei der
Bereitstellung geeigneter Konzepte und Ver-
fahren firr eine erfolgreiche Ausfiihrung hel-
fen. Zu diesem Zweck ist es erforderlich, die
bisher bei verschiedenen Studienbesuchs-
programmen der EU angewandten Verfah-
ren zu Uberdenken und die aktive Beteili-
gung weiterer Akteure und Sachverstandi-
ger, die bereit waren, eng mit Verwaltungs-
fachleuten und Pddagogen zusammenzuar-
beiten, in Erwégung zu ziehen. So grof3 die
mit dem vorliegenden Vorschlag verbunde-
nen Verédnderungen an den bestehenden
Verhéltnissen auf den ersten Blick auch zu
sein scheinen — ein Versuch lohnt sich. Das
gegenseitige Verstdndnis aller Nationen ist
unabdingbare Voraussetzung, wenn die Zie-
le der europdischen Integration, dauerhaf-
ter Friede und Wohlstand, erreicht werden
sollen.
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In diesem Artikel werden die Aus-
wirkungen einer beruflichen Aus-
bildung auf die Beschéftigungs-
und Einkommenssituation junger
Erwachsener untersucht. Dabei
werden junge Erwachsene ohne
weiterfiihrende Bildung oder Aus-
bildung mit jungen Menschen ver-
glichen, die eine zweijéhrige oder
dreijéhrige berufliche Ausbildung
durchlaufen haben. Die herange-
zogene Stichprobe umfasst 41 000
junge Schweden mit dem Ge-
burtsjahr 1974. Der Beschafti-
gungsstatus dieser jungen Men-
schen wurde zwischen dem Alter
von 16 und 24 Jahren beobachtet.
Der Beschaftigungsstatus der Be-
treffenden im Alter von 24 Jahren
wurde mittels logistischer Regres-
sion und das Einkommen mittels
linearer Regression analysiert, wo-
bei die Faktoren Geschlecht, eth-
nische Herkunft, schulischer Lei-
stungsstand im Alter von 16 Jah-
ren und oOrtliche Arbeitslosenquote
beriicksichtigt wurden. Die Er-
gebnisse zeigen, dass junge Er-
wachsene mit einer abgeschlosse-
nen beruflichen Ausbildung sehr
viel haufiger in einem Beschafti-
gungsverhéltnis standen und ein
signifikant hoheres Einkommen
bezogen als diejenigen, die keine
Ausbildung oder weiterfiihrende
Bildung absolviert hatten. Die Wir-
kung eines dritten Berufsbil-
dungsjahres war dabei freilich ge-
ring und betraf nur diejenigen, die
einen hohen oder mittleren schu-
lischen Leistungsstand vorweisen
konnten.
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Was bringt eine
Berufsausbildung
jungen Erwachsenen
am Arbeitsmarkt?

Hintergrund

Nach der Einfuhrung einer neunjéhrigen Pf-
lichtschule in Schweden in den 50er und
60er Jahren des 20. Jahrhunderts erfolgte
Anfang der 1970er Jahre eine Reform der Se-
kundarstufe 1. Dabei wurden die zweijahrigen
Fachschulen und Berufsschulen mit dem tra-
ditionellen Gymnasium zur neuen Sekund-
arstufe 1l — der so genannten ,Gymnasial-
schule* (gymnasieskola) — verschmolzen.
Die beruflichen Ausbildungsprogramme wur-
den zu zweijéhrigen berufsbildenden Aus-
bildungsgangen in der Sekundarstufe 11 um-
gestaltet, die auch allgemein bildende Schul-
facher umfassten. Allmahlich nahmen die
Schulen der Sekundarstufe 11 immer gréiie-
re Gruppen von Jugendlichen auf. In den
1980er Jahren wurde das Bildungsziel ,eine
Sekundarstufe 11 fur alle* aufgestellt, dem-
zufolge moglichst alle Jugendlichen ihre Aus-
bildung in der Sekundarstufe Il fortflihren
sollten. Dies ist auch heute noch eine der
Zielvorgaben der schwedischen Bildungs-
politik. In nahezu allen bildungspolitischen
Dokumenten wird auf die Notwendigkeit ei-
ner Ausbildung in der Sekundarstufe Il ab-
gehoben, um sich auf dem Arbeitsmarkt be-
haupten zu konnen, so auch im jungsten of-
fiziellen Bericht zur aktuellen Lage der Se-
kundarstufe Il in Schweden (Atta végar till
kunskap [= Acht Wege zum Wissen], 2002).
In dieser Hinsicht folgt Schweden einem
Trend, der in der gesamten Européischen
Union vorherrscht, wonach immer mehr
Menschen ihre Ausbildung nach Erflllung
der Schulpflicht weiterfiihren (Murray und
Steedman, 2001). In den 1990er Jahren wur-
de die Sekundarstufe Il in Schweden erneut
reformiert. Die zweijahrigen berufsvorbe-
reitenden Ausbildungsgange wurden zu drei-
jahrigen Ausbildungsprogrammen ausge-

baut. Daruber hinaus wurden die Anforde-
rungen in den allgemeinbildend-theoreti-
schen Fachern angehoben. Auch in ande-
ren L&ndern der Europdischen Union wur-
de die Berufsaushildung reformiert und we-
niger berufsspezifisch gestaltet (Lasonen,
1996).

Die politische Zielsetzung, eine Sekundar-
stufe 11 flr alle zu schaffen, blieb jedoch kei-
neswegs vollig von Kritik verschont. Warum
gilt gerade dieser Bildungsweg als so un-
erlasslich? Besteht das Unentbehrliche in den
eigentlichen berufsspezifischen Kenntnis-
sen, die man sich dabei aneignet, oder viel-
mehr in dem in den allgemeinbildenden
Féchern erworbenen Wissen? Dies sind Fra-
gen, die laut Hill (1998) nur selten gestellt
werden, wenn (ber die allgemeine und be-
rufliche Bildung junger Menschen diskutiert
wird.

Nach Ansicht von Pettersson (1997) sollte
Jugendlichen neben dem Besuch der schu-
lischen Sekundarstufe 11 ein alternativer Weg
zum Kompetenzerwerb angeboten werden.
Jahrein, jahraus die Schulbank driicken zu
miissen, kann von Personen, denen es schwer
fallt, sich den Anforderungen der Schule an-
zupassen, als sinnlos empfunden werden.
Es sollte deshalb erneut ein Arbeitsmarkt flir
junge Menschen geschaffen werden, der ei-
ne Alternative zum Besuch der Sekundar-
stufe Il bietet (Pettersson, 1997).

Die politischen Zielsetzungen, immer mehr
junge Menschen eine immer I&ngere Aus-
bildung durchlaufen zu lassen, sind auch von
Forschern in Frage gestellt worden, die sich
mit dem Umfang der ,Uberqualifikation*
auseinandergesetzt haben. Nach Auffassung
von Wolf (2001) hegen Politiker oft Uber-



triebene Erwartungen an den volkswirt-
schaftlichen Nutzen einer Erhéhung des Bil-
dungsstands der Erwerbsbevélkerung. Es
existieren nach wie vor — und dies diirfte
auch auf absehbare Zeit noch so bleiben -
zahlreiche Arbeiten, die kaum mehr als das
Kompetenzniveau eines Pflichtschulab-
schlusses erfordern. Wenngleich der Anteil
der Tatigkeiten mit niedrigen Qualifikati-
onsanforderungen in Ldndern wie Schwe-
den, dem Vereinigten Konigreich, den Nie-
derlanden und den Vereinigten Staaten
zuriickgegangen ist, so ist dieser Struktur-
wandel doch deutlich weniger dramatisch
ausgefallen, als viele Menschen offenbar an-
nehmen (Wolf, 2001; Aberg, 2002). Ende der
1990er Jahre wurden flr rund 30 % der Ar-
beitsstellen in Schweden, dem Vereinigten
Kénigreich und den Niederlanden und rund
40 % der Arbeitsstellen in den Vereinigten
Staaten keine sonderlichen Qualifikatio-
nen vorausgesetzt. Die Verdnderung des An-
teils der Tatigkeiten mit geringen Qualifi-
kationsanforderungen fiel in diesen L&ndern
auffallend ahnlich aus, trotz unterschiedli-
cher Steuerlast und einer unterschiedlich ho-
hen volkswirtschaftlichen Abhdngigkeit vom
Ausland (Aberg, 2002). Aberg (2002) stell-
te ebenfalls fest, dass sich die Uberqualifi-
kation in Schweden insbesondere in den
1990er Jahren immer weiter ausgebreitet hat.
Bei Beschéftigten, die Arbeiten mit geringen
Ausbildungsanforderungen nachgingen, war
der Anteil derer, die einen Abschluss der Se-
kundarstufe 1l besaBRen, von 10 % im Jahr
1975 auf 30 % im Jahr 2000 gestiegen. Die
Verschlechterung der Arbeitsmarktsituation
fir gering Qualifizierte in Schweden in den
1990er Jahren, die nicht zuletzt junge Er-
wachsene betraf (Edin et al., 2000; Schro-
der, 2000; Ekstrom und Murray, 2002), er-
klart sich daraus, dass diese von Bewer-
bern mit Abschluss der Sekundarstufe 11 ver-
drangt wurden, und nicht etwa aus einem
Mangel an Arbeiten ohne besondere Quali-
fikationsanforderungen (Aberg, 2002). Wie
die Untersuchungen von Green et al. (2002)
ergaben, war jede funfte britische Erwerbs-
person in den 1990er Jahren unterqualifi-
ziert, rund ein Drittel war dagegen Uber-
qualifiziert. Anders als in Schweden er-
hohte sich dieser Anteil dort ab Mitte der
1980er bis zum Ende der 1990er Jahre nur
geringfiigig, obwohl laut Green et al. (2002)
das Angebot an hoch qualifizierten Arbeits-
kraften gestiegen war. Der Arbeitsmarkt hat-
te demnach die immer besser ausgebildete
Erwerbsbevdlkerung in hohem Malie ab-
sorbiert.
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Wozu eine neue Untersuchung von
jungen Menschen ohne Abschluss
der Sekundarstufe 11?

Die Reform der Sekundarstufe Il in Schwe-
den hat eine Anhebung des Bildungsstands
der Mehrzahl der jungen Menschen bewirkt;
gleichzeitig hat sich jedoch auch die Grup-
pe von jungen Schweden, die keinen Ab-
schluss der Sekundarstufe Il erwerben, ver-
groRert. Zumindest hat sich die erfolgreiche
Absolvierung einer Ausbildung in der Se-
kundarstufe Il bei vielen jungen Menschen
um mebhr als ein weiteres Jahr verschoben
(Elevpanel [= Schulerpanel], 2003, S. 7) Vor
der Verabschiedung der Reform der Se-
kundarstufe Il wurde ein groR angelegter
Modellversuch mit dreijahrigen berufsvor-
bereitenden Ausbildungsgéngen durchge-
fihrt (Utvardering av forsoksverksamhet [=
Evaluierung eines Modellversuchs], 1989).
Jede Gemeinde (die in Schweden die
hauptséchlichen Schultréger sind) konnte
ihre Teilnahme an dem Modellversuch be-
antragen, was fir gewdhnlich auf Initiative
einer einzelnen Schule der Sekundarstufe |1
erfolgte. Somit war es also nicht der Wahl
des einzelnen Schiilers Gberlassen, ob er an
dem Versuch teilnehmen wollte oder nicht;
vielmehr wurden an den Schulen, die sich
an dem Modellversuch beteiligten, in be-
stimmten Ausbildungszweigen ausschlief3-
lich dreij&hrige Bildungsgange angeboten.
Dennoch blieb den Schiilern durchaus eine
gewisse Wahlfreiheit. Sie konnten entweder
einen anderen Ausbildungsgang wahlen oder
in manchen Féllen auch den entsprechen-
den zweijéhrigen Bildungsgang in einer an-
deren Gemeinde absolvieren. In Anbetracht
dessen, wie selektiv die Wahl des Ausbil-
dungsgangs in der Sekundarstufe 11 norma-
lerweise erfolgt, kann dieser Modellversuch
als ein natiirliches Experiment betrachtet
werden. Die Schiler, die eine dreijahrige
berufliche Ausbildung in der Sekundarstu-
fe Il durchliefen, unterschieden sich kaum
von denen, die den entsprechenden zwei-
jahrigen Bildungsgang wéhlten (d. h., sie
brachten weitgehend vergleichbare Zeug-
nisnoten aus der Pflichtschule mit, und auch
der Anteil der Einwanderer war vergleich-
bar). Im ersten Jahr des Modellversuch —
1988 — besuchten nahezu 6000 Schiiler ei-
nen dreijéhrigen beruflichen Ausbildungs-
gang, im zweiten Jahr waren es bereits 10
000 und im dritten Jahr 11 000. Folglich tra-
ten wéhrend einiger Jahre sowohl Absol-
venten einer zweijahrigen als auch Absol-
venten einer dreijahrigen beruflichen Aus-

Cedefop
19

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT



BERUFSBILDUNG NR. 34

* ¥ ox

*
*

* 4 X

L

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

Erreichter Bildungsstand 1994 bis 1998 bei jungen Erwachsenen mit dem Geburtsjahr 1974. In %. Tabelle 1
1994 1995 1996 1997 1998
20J. 21J. 221. 231. 24).
Pflichtschulabschluss oder niedriger 13 13 12 12 12
Sekundarstufe 11, hochstens 2 Jahre 27 26 25 24 24
Sekundarstufe 11, 3 Jahre 52 47 41 37 34
Postsekundére Ausbildung 8 15 22 26 30
Gesamt 100 100 100 100 100

Quelle: Schwedisches Statistisches Zentralamt, Register dver befolkningens utbildning [= Register Uber den Bildungsstand der Bevolkerung], eigene
Berechnungen. (Leider enthalt die Datenbank, aus der diese Daten stammen, keine Angaben dazu, ob der in der Sekundarstufe Il absolvierte Bil-
dungsgang berufsvorbereitender oder studienvorbereitender Art war.)
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bildung in der Sekundarstufe Il gleichzeitig
in den Arbeitsmarkt ein. Die Zahl der jun-
gen Erwachsenen mit beruflicher Aushildung
nahm in diesen Jahren jedoch nicht zu. Der
Anteil der 20-Jahrigen, die eine berufliche
Ausbildung durchlaufen hatten, blieb von
1992 bis 1997 konstant (Elevpanel [= Schilerp-
anel], 2003, S. 9), und die Zahl der 20-Jahri-
gen ging wahrend dieses Zeitraums gene-
rell zurlick (Statistical Yearbook of Sweden
98, S. 38).

Wir werden uns die Gegebenheiten dieses
Modellversuchs in der folgenden Studie zu-
nutze machen. Die hier zu untersuchenden
jungen Erwachsenen haben das Geburtsjahr
1974 und gingen 1990 im Alter von 16 Jah-
ren — ebenso wie 98 % der Alterskohorte -
von der Pflichtschule ab. Tabelle 1 zeigt den
erreichten Bildungsstand dieser Altersko-
horte wéhrend des Zeitraums 1994-1998,
d. h. im Alter von 20 bis 24 Jahren.

Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, hatten dieje-
nigen, die 1994 keine Ausbildung in der Se-
kundarstufe 11 absolviert hatten, weitgehend
auch vier Jahre spater noch keinen ent-
sprechenden Abschluss vorzuweisen. Der
Anteil sank lediglich von 13 auf 12 %. Dem-
nach erwarben junge Menschen, die nicht
mehr oder weniger direkt im Anschluss an
die Pflichtschule einen Bildungsgang in der
Sekundarstufe Il durchliefen, nur in duBerst
geringem Umfang noch in jungen Jahren
(d. h. bis zum Alter von 25 Jahren) einen
Abschluss der Sekundarstufe II. Von denje-
nigen, die einen zweijahrigen Ausbildungs-
gang in der Sekundarstufe Il absolviert hat-
ten, setzten ebenfalls nur sehr wenige jun-
ge Menschen ihre Ausbildung weiter fort.
Der Anteil derer, die eine zweijahrige Aus-
bildung in der Sekundarstufe Il abge-
schlossen hatten, wovon die Mehrzahl ei-
nen berufsvorbereitenden Bildungsgang
durchlaufen hatte, sank von 27 auf 24 %.

Demgegendiber trat von denjenigen jun-
gen Menschen, die eine dreijahrige Ausbil-
dung in der Sekundarstufe Il absolviert hat-
ten, die meisten davon einen studienvorbe-
reitenden Bildungsgang, ein groRer Teil in
die postsekundaren Bildungsbereich ein.
Der Anteil derer, die hochstens einen drei-
jahrigen Bildungsgang in der Sekundarstu-
fe Il absolviert hatten, sank somit von 52 %
im Jahre 1994 auf 34 % im Jahre 1998.

Zielsetzung

Im Rahmen der folgenden Studie soll er-
mittelt werden, wie gut junge Menschen, die
eine berufliche Ausbildung in der Sekund-
arstufe 11 absolviert haben, und solche, die
keinen derartigen Abschluss erworben ha-
ben, nach ihrem Abgang von der Schule auf
dem Arbeitsmarkt Ful} gefasst haben. Zeigt
eine berufliche Ausbildung Wirkung? Dazu
werden sowohl Absolventen einer zwei-
jahrigen als auch Absolventen einer drei-
jahrigen beruflichen Ausbildung in der Se-
kundarstufe Il untersucht.

Die zu erforschenden Fragen lauten:

Q In welchem Male ist es diesen jungen
Menschen gelungen, im Laufe des Untersu-
chungszeitraums eine Arbeitsstelle auf dem
reguldren Arbeitsmarkt zu finden?

Q Welche Wirkung ubt eine zweijahrige
bzw. eine dreijahrige Ausbildung in der Se-
kundarstufe Il auf die Beschaftigungs- und
Einkommenssituation im Alter von 24 Jah-
ren unter Berlicksichtigung bestimmter Hin-
tergrundfaktoren aus?

Methode
Bei einer Untersuchung des Ubergangs jun-

ger Menschen von der Schule in den Ar-
beitsmarkt ist es wichtig, dass die Betref-




fenden Uber mehrere Jahre hinweg beob-
achtet werden. In der folgenden Studie wer-
den junge Erwachsene derselben Altersko-
horte mit dem Geburtsjahr 1974, die im Al-
ter von 16 Jahren von der Pflichtschule ab-
gegangen sind, bis zum Alter von 24 Jahren
(1990-1998) beobachtet. Das Datenmaterial
wurde aus verschiedenen Registern des
Schwedischen Statistischen Zentralamtes tber
die Gesamtbevdlkerung des Landes zusam-
mengetragen (dem Schilerregister, dem Uni-
versitats- und Hochschulregister, dem Regi-
ster Uber den Bildungsstand der Bevdlke-
rung sowie ausgehend von Verwaltungsre-
gistern erstellten Arbeitsmarktstatistiken). Da
die meisten jungen Menschen ihre Ausbil-
dung in der Sekundarstufe Il spatestens im
Alter von 20 vollendet haben (Tabelle 1),
wurde zur Messung des erreichten Bil-
dungsstands das Jahr 1994 gewahlt. Es wur-
den folgende Untersuchungsgruppen aus-
gewahlt (V):

Q junge Erwachsene, die 1994, d. h. vier
Jahre nach dem Abgang von der Pflicht-
schule, noch immer keine Ausbildung in der
Sekundarstufe Il absolviert hatten (ohne
Sek. II);

Q junge Erwachsene, die 1990 einen zwei-
jahrigen beruflichen Ausbildungsgang in der
Sekundarstufe 11 begonnen und diesen bis
spatestens 1994 abgeschlossen hatten (2 J.
berufliche Ausbildung);

Q junge Erwachsene, die 1990 einen zwei-
jahrigen beruflichen Ausbildungsgang in der
Sekundarstufe 11 begonnen und ein weite-
res Ausbildungsjahr an diesen angehéangt
hatten, sodass sie 1994 eine zweijahrige be-
rufliche Ausbildung und ein zusatzliches drit-
tes Ausbildungsjahr abgeschlossen hatten
(2+1 J. berufliche Ausbildung); Der Inhalt
dieses zusatzlichen Ausbildungsjahres geht
aus der Dokumentation nicht hervor. Er duirf-
te wahrscheinlich von Gemeinde zu Ge-
meinde und von Schule zu Schule unter-
schiedlich ausfallen;

Q junge Erwachsene, die 1990 einen drei-
jahrigen beruflichen Ausbildungsgang in
der Sekundarstufe Il begonnen und diesen
bis spéatestens 1994 abgeschlossen hatten
(3 J. berufliche Ausbildung). Diese jun-
gen Menschen haben eine umfangreichere
theoretische Bildung erworben als diejeni-
gen mit einer zweijéhrigen Ausbildung und
hdchstwahrscheinlich auch als diejenigen,
die ein zusatzliches drittes Jahr an ihren

BERUFSBILDUNG NR. 34

zweijdhrigen Ausbildungsgang angehéngt
haben.

Die Situation junger Menschen auf dem Ar-
beitsmarkt kann auf verschiedene Weise
erfasst werden. Beschaftigungsquoten (Er-
werbsquoten) stellen ein besseres Mal dafir
dar, wie gut sich junge Menschen auf dem
Arbeitsmarkt behaupten, als Arbeitslosen-
quoten, da viele junge M&nner und Frauen
zwischen Zeiten der Arbeitslosigkeit, der Aus-
bildung und der Teilnahme an arbeits-
marktpolitischen MalRnahmen hin- und her-
pendeln (Aberg, 2002). Wir haben uns die
Beschéftigungsquoten des Monats Novem-
ber der Jahre 1990 bis 1998 vorgenommen,
da uns entsprechende Messdaten vorlagen.

Die Beschaftigungsquote junger Menschen
in den verschiedenen Gruppen wurde fiir
den gesamten Zeitraum von 1990 bis 1998,
aufgeschlusselt nach Geschlecht, sowohl des-
kriptiv als auch mittels logistischer Regressi-
on (Christensen, 1990) untersucht. Dabei mo-
dellieren wir die Beschéftigungswahr-
scheinlichkeit im November 1998; aul3erdem
wird das logarithmierte Jahreseinkommen
1998 durch lineare Regression modelliert.

Da der erreichte Bildungsstand mit der Her-
kunft und den Lernvoraussetzungen junger
Menschen korreliert, ist es wichtig, diese
Faktoren in Betracht zu ziehen, wenn man
den Nutzen einer beruflichen Ausbildung
in der Sekundarstufe 11 am Arbeitsmarkt be-
urteilen will. Es ist festgestellt worden, dass
die beim Abschluss der Pflichtschule (im
Alter von 16 Jahren) erhaltenen Zeugnis-
noten eine hohe Korrelation mit der ge-
sellschaftlichen Herkunft und den Lern-
voraussetzungen des Betreffenden aufwei-
sen und somit die beste Variable zur Vor-
hersage des Bildungsstands darstellen (Harn-
qvist, 1993, S. 67). Bei den hier als Kon-
trollvariable herangezogenen Zeugnisno-
ten handelt es sich um die Notendurch-
schnitte der Schiler beim Abgang von der
neunjéhrigen Gesamtschule (der schwedi-
schen Pflichtschule) im Jahre 1990. Die No-
tendurchschnitte wurden in drei Kategori-
en unterteilt: niedrig (1,0 bis 2,3), mittel
(2,4 bis 3,1) und hoch (3,2 bis 4,8) (3. Jun-
ge Menschen, die in einem oder mehreren
Féchern bei Abschluss der Pflichtschule kei-
ne Noten erworben haben, wurden der Ka-
tegorie ,niedriger Notendurchschnitt* zu-
geordnet (°). Jede Kategorie enthalt einen
betréchtlichen Anteil Personen aus allen
vier Untersuchungsgruppen.
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(1) Die entsprechende kategorische
Variable nennen wir ,erreichter Bil-
dungsstand”.

(2) Im Jahre 1990 wurde Schulno-
ten in Schweden auf einer Skala von
1 bis 5 vergeben, wobei die Note
5 der héchstmdglichen Bewertung
entsprach.

(3) In dem wéhrend zu dieser Zeit
bestehenden schwedischen Schul-
system wurde Schilern unter be-
stimmten Bedingungen - in erster
Linie bei zu haufiger Abwesenheit
vom Unterricht — in dem betref-
fenden Kurs oder Fach Uberhaupt
keine Note erteilt.
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Grofe der Untersuchungsgruppen 1994 und 1998 Tabelle 2
Untersuchungsgruppen GroRe GroRe | Gultige Anzahl fur | Giltige Anzahl fur Zahl der in die Zahl der in die
1994 1998 alle Variablen 1994 |alle Variablen 1998 logistischen Einkommensanalysen
Regressionsanalysen einbezogenen
einbezogenen Personen Personen

Keine Ausbildung in der 11 815 11 620 11 811 11 607 11 033 6293

Sekundarstufe 11

Zweijahrige berufliche Aushildung 17 422 17 255 17 416 17 228 16 319 12 864

Zweijahrige berufliche Ausbildung sowie 8341 8 254 8330 8240 7634 6 402

ein zusétzliches drittes Ausbildungsjahr

Dreijéhrige berufliche Ausbildung 7341 7253 7337 7245 6 629 5457

Gesamt 44911 44 382 44 894 44 320 41615 31016
In einer friiheren Studie wurde zudem ein  gaben zum Beschéftigungsgrad vorlagen, ha-
Zusammenhang zwischen der ethnischen  ben wir statt dessen das Gesamtjahresein-
Herkunft junger Menschen und ihrem Erfolg  kommen als Kriterium gewéhlt. Indem wir
auf dem Arbeitsmarkt der 1990er Jahre nach-  die Grenze bei 37 400 SEK festsetzen, schlief3en
gewiesen (Arai et al., 2000; Vilhelmsson, — wir 24 % derjenigen aus, die ansonsten die
2000; Edin et al., 2000). Deshalb muss auch ~ Voraussetzungen fur eine Einbeziehung in

(4) Einzelheiten zu den Regres- dieser Faktor berUcksichtigt werden. ,,ng- die Einkommensanalysen erfillt hétten. Die-

sionsanalysen: Wir haben Regres- kunft“ (oder auch ,ethnische Herkunft*) ist  ser Prozentsatz — 24 % — wurde deshalb

sionsmodelle in einer hierarchischen hier eine dichotome Variable: ,in Schweden — gewahlt, weil er dem Anteil der im Novem-

Abfolge mit jeweils 1, 2, 3, 4 und w . “ . e

5 Erklarungsvariablen erstellt. Als geboren” oder ,im Ausland geboren*. ber.1998 nicht erwerbstqﬂgen Perspnen ent-

erste Erklarungsvariable wurde der spricht, d. h. dem Anteil derer, die das fir

Faktor ,Geschlecht” eingeflhrt; dar- Die Kontrollvariable ,kommunale Arbeits- die Beschaftigungsanalysen angewandte Kri-

aufhin wurden schrittweise die Fak- o . . R ..

toren ,Herkunft*, .Noten bei Ab- losenquote” ist der prozentuale Anteil der terium der Erwerbstétigkeit nicht erfullten.

schluss der Pflichtschule (9. Klas- Erwerbslosen an der Bevolkerung (also die  In 89 % der Félle handelt es sich bei de-

se)", .kommunale Arbeitslosenquo- Arbeitslosenquote) der Wohngemeinde des  nen, die 1998 ein Gesamtjahreseinkommen

te* und schlieBlich ,Ausbildung in . . .

der Sekundarstufe I1* hinzugefiigt. bgtrefferjden jungen Menschen im Jahre 1998.  von weniger als 37 400 SEK bezoggn, und

Die Reihenfolge der Variablen gruin- Eine Reihe weiterer Einzelheiten zu den Re-  denen, die im November 1998 nicht er-

det sich auf Annahmen in Bezug gressionsanalysen werden in einer ein-  werbstitig waren, um die gleichen Personen.

darauf, welche dieser Faktoren prima- L . L . A .

rere Ursachen fiir den Beschafti- schlagigen Fulinote dargelegt (%). Somit stimmen die gewahlten Grenzen in

gungsstatus einer Erwerbsperson den Einkommens- und Beschéftigungsana-

sein durften (diese wurden zuerst Hochschulstudierende wurden von den Er-  lysen recht gut iiberein.

eingefuhrt). Zudem kdénnen wir die . -

Auswirkung der Variable ,Ausbil- get'mlssen. ausgeschlossen, da sie nicht zum _ _

dung in der Sekundarstufe 11*, da aktiven Teil der Erwerbsbevolkerung gehdren.  Beschreibung des Datenmaterials

diese als letzte eingefuhrt wird, un- Sie machen lediglich 5 bis 8 % der Unter-

ter vollstandiger Berlcksichtigung . .. .

der anderen Faktoren untersuchen. suchungsgruppen aus. Ebenso wurden al-  Die Grof3e der Untersuchungsgruppen in

Auch Wechselwirkungen wurden in le Personen, bei denen zu irgendeiner der  den Jahren 1994 und 1998 geht aus Tabelle

Betracht gezogen. So bedeutet bei- in einer der logistischen Regressionsanaly- 2 hervor. Die Gruppen blieben zwischen

spielsweise eine Wechselwirkung gy . .

zwischen der Ausbildung in der Se- sen (Beschéftigungsanalysen) verwendeten 1994 und 1998 weitgehend konstant. Wie

kundarstufe 1l und den Noten am Variablen Angaben fehlten, von sémtlichen  ein Blick auf die ersten vier Spalten belegt,

Ende der Pflichtschule in einem lo- logistischen Regressionen ausgeschlossen. traten Datenausfalle aufgrund von fehlen-

gistischen Regressionsmodell, dass . . . .

sich die Ausbildung in der Sekun- Analog WurQe bei den I|nea'ren Einkom- den Angaben 1994 und 1998 nur in uner-

darstufe 11 unterschiedlich auf die mensregressionsanalysen (Einkommens-  heblichem MaRe auf.

Beschaftigungswahrscheinlichkeit analysen) verfahren

auswirkt, je nachdem, welchen No- ' . Lo

tendurchschnitt der Betreffende beim Die Zahl der Beobachtungen, die in die Re-

Abschluss der Pflichtschule erzielt In die Einkommensanalysen wurden nur Per-  gressionsanalysen einbezogen wurden, ist

hat. FOr jede neue Erklarungsvaria- sonen einbezogen, die wahrend des Jahres  in den beiden rechten Spalten aufgefiihrt.

ble haben wir einen vollstandigen P . . .

Komplex von Wechselwirkungen in 1998 a.Is mehr als nur gerlngfug|g erwerbs- D.|e geringere Zghl der Beobach.tungen in

Bezug auf die im vorangegangenen tatig eingestuft wurden. Um eine zu hohe diesen Spalten ist dadurch bedingt, dass

Modell akzeptierten Wirkungen hin- Abhangigkeit der in die Analyse einbezoge-  Hochschulstudierende und Personen mit

zugefugt und anschlieRend alle nicht . o L .

signifikanten Wechselwirkungen eli- nen Elpkommen vom Be_sghaftlgungsgrad pl| medrlgem Einkommen ausgeschlossen wur-

miniert. Hieraus ergibt sich je ein vermeiden, haben wir diejenigen Personen, den (siehe oben).

akzeptiertes Modell fur jeden Kom- die im Laufe des Jahres 1998 iberhaupt nicht

plex von Erkl&rungsfaktoren. Ins- . s s . .

gesamt erhalten wir funf Modelle, oder nur in gerlngfyglgem MaRe erwerbstatig  Der Antgll der im Ausland geborenen Perso-

die Modelle 1-5, von denen nur das waren, von den Einkommensanalysen aus-  nen lag in der Gruppe der jungen Menschen

sEtgﬂtmvSi(:g” (Modell 5) hier darge- geschlossen. Da uns keine unmittelbaren An-  ohne abgeschlossene Ausbildung in der Se-

Cedefop

22



*
*

BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

kundarstufe 1l bei 7,6 %, fiel jedoch in der Anteil der ieweils im N ber 1990 bis 1998 bstiti Abbild 1
Gruppe derer, die eine berufliche Ausbildung nteil der jeweils im November is erwerbstatigen ildung

in der Sekundarstufe Il absolviert hatten. deut- | @nner ohne Ausbildung in der Sekundarstufe 1l und Manner
lich niedriger aus (3,9 bis 4,1 %) Ebenéo hat- mit einer zwei- bzw. dreijahrigen beruflichen Ausbildung

ten junge Menschen ohne Ausbildung in der

Sekundarstufe Il hdufiger niedrige Zeugnis- Miinner
noten als junge Menschen, die eine solche 100 1
Ausbildung abgeschlossen hatten.
_ 80 =
Ergebnisse
Ubergang von der Schule ins °\: 60 =
Erwerbsleben = T T
2 My “
. _ ) 2 40 S e
Das AusmaR des Ubergangs junger Manner Z-
ohne Ausbildung in der Sekundarstufe 11 und
junger Manner mit einer zwei- bzw. drei- 20
jahrigen beruflichen Ausbildung in den Ar-
beitsmarkt geht aus Abbildung 1 hervor. Die- 0 : . : : : : . : .
se zeigt den Anteil der Erwerbstatigen jeweils 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998
im November des betreffenden Jahres auf.
———Ohne Sek. [[—— 2J. ------ 2+1). —-—-- 3.

Als diese jungen Méanner im Jahre 1990 von
der Pflichtschule abgingen, herrschte in
Schweden noch eine geringe Arbeitslosig-
keit. Dennoch fiel es 16-Jahrigen ohne Ab-
schluss der Sekundarstufe 11 schwer, eine
Stelle zu finden. Wie Abbildung 1 belegt,
gelang es nur jedem Zweiten, innerhalb der
ersten zwei Jahre nach der Pflichtschule
einen Arbeitsplatz zu ergattern. Als die Ar-
beitslosigkeit allméhlich zunahm, sank der 100
Anteil der Erwerbstétigen in dieser Gruppe
auf nahezu 40 % im Jahre 1992 und blieb
weitere zwei Jahre unveréndert niedrig. Ei- 80
ne weitere mogliche Ursache fir den Ruck- -

Anteil der jeweils im November 1990 bis 1998 erwerbstétigen Abbildung 2
Frauen ohne Ausbildung in der Sekundarstufe Il und Frauen
mit einer zwei- bzw. dreijéhrigen beruflichen Ausbildung

Frauen

gang des Anteils der erwerbstatigen jungen °§ 60

Ménner ist ihr Eintritt in den Wehrdienst. Ob- = — / T
wohl die Arbeitslosigkeit 1995 noch immer 2 40 e — SRR
hoch war, stieg die Erwerbsquote junger < = = e

Ménner ohne Ausbildung in der Sekundar- 20
stufe 1l allmahlich an und erhohte sich bis
zum Jahr 1998 auf 64 %.

Bereits 1993, d. h. nur ein Jahr nach dem 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998

Abschluss der Sekundarstufe 11, wiesen Mén- |——— Ohne Sek. [[— 27J. ------ 2+1J. —-—-- 3L
ner mit zweijahriger beruflicher Ausbildung
eine hohere Erwerbsquote auf als M&nner,

die keine Ausbildung in der Sekundarstu- kundarstufe Il absolviert hatten. In den fol- Samtliche Berechnungen wurden in
i i genden Jahren stieg die Erwerbsquote die- SAS vorgenommen. Die logistischen
fe Il durchlaufen hatten. Auch in den zwei 9 ! stieg 1€ | q ‘ Regressionsanalysen erfolgten an-
darauf folgenden Jahren nahm die Er-  ser Manner weiter kraftig an und erreich- hand von proc genmod, proc nimi-
werbsquote von Mannern mit zweijahriger  te schlieBlich das gleiche Niveau wie die xed und dem Makro glimmix (Chan-
i i der Mé&nner mit einer zweijahrigen berufli- ges and Enhancements, 1996, ver-
beruflicher Ausbildung noch rascher zu als : | "g erdtt sion 8, 1999). Die linearen Regres-
die von Mannern ohne Abschluss der Se- chen Ausbildung. Ab 1995 erhdhte sich die sionsanalysen erfolgten mittels proc
kun-darstufe I1. Auch bei Mannern mit drei-  Beschaftigungsquote jedoch bei allen vier mixed. Zweiebenenmodelle mit Zu-
sy s . . . Gruppen iunaer Manner im aleichen Tem- fallskomponenten auf Individual-
jahriger beruflicher Ausbildung lag die ppen jung glel und Kommunalebene wurden in
Erwerbs-quote ein Jahr nach ihrem Abgang  PO. Ein entsprechender Vergleich der Er- glimmix, proc nimixed und proc mi-
von der Sekundarstufe I hoher als bei Man-  Werbsquoten junger Frauen geht aus Ab- xed angewandt. Die Odds-Ratios in
. . . . bilduna 2 hervor. Tabelle 3 und 4 wurden in proc nl-

nern, die keine Ausbildung in der Se- g . mixed errechnet.
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(°) Siehe Tabelle 6 im Anhang.

(°) Die Teilmodelle sind so genannte
bedingte Modelle. Wir gehen dabei
von einem einzigen Endmodell aus
und ermitteln, was uns dieses Mo-
dell unter Berucksichtigung des Um-
stands (d. h. unter der Bedingung)
sagt, dass wir es mit einem Mann
oder einer Frau zu tun haben. (Ei-
ne ungeféhr gleichwertige Alterna-
tive ware die Errechnung von zwei
separaten Modellen fur Frauen bzw.
Manner. Das Ergebnis durfte dabei
im GrofRRen und Granzen gleich aus-
fallen. Allerdings ist es notwendig,
Ménner und Frauen in das gleiche
Modell einzubeziehen, damit die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede
getestet werden kdnnen.)

*
*
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Abbildung 2 zeigt, dass junge Frauen ohne
Ausbildung in der Sekundarstufe Il noch
grofRere Schwierigkeiten hatten, auf dem Ar-
beitsmarkt FuR zu fassen, als vergleichbare
junge Ménner. Als die Arbeitslosigkeit an-
stieg, ging die Erwerbsquote dieser Frauen
von 48 % im Jahre 1990 auf 31 % im Jahre
1994 zuriick. Ebenso wie bei den Méannern
nahm die Beschéftigungsquote auch unter
Frauen ab 1995 allmé&hlich zu. Abbildung 2
verweist auch auf Unterschiede zwischen
den Erwerbsquoten junger Frauen mit und
ohne Abschluss der Sekundarstufe II. Be-
reits im November des Jahres, in dem die
jungen Frauen von der Sekundarstufe 11 ab-
gingen (d. h. 1992 bzw. 1993), lag ihre Er-
werbsquote etwas hoher als die Beschéfti-
gungsquote von Frauen, die keinen Abschluss
der Sekundarstufe Il erworben hatten. 1994
weitete sich die Kluft zwischen Frauen mit
und ohne Abschluss der Sekundarstufe Il
noch weiter aus. Danach blieb die Differenz
zwischen den verglichenen Gruppen von
1995 bis 1998 relativ konstant.

Die Auswirkung der beruflichen Aus-
bildung auf den Beschaftigungsstatus

Wir analysieren den Zusammenhang zwi-
schen dem Beschaftigungsstatus junger Er-
wachsener im November 1998 und dem von
ihnen erreichten Bildungsstand unter Ber{ick-
sichtigung der Faktoren Geschlecht, Her-
kunft, Abschlusszeugnisnoten aus der
Pflichtschule und Arbeitslosenquote in der
Wohngemeinde im Jahre 1998. Bei der In-
terpretation dieser Ergebnisse sollte jedoch
nicht vergessen werden, dass unter jeder Bil-
dungskategorie eine Vielzahl verschiedener
beruflicher Ausbildungsgange in der Se-
kundarstufe Il zusammengefasst wird.

Wir haben einen signifikanten Unterschied
zwischen der Beschaftigungswahrschein-
lichkeit von Ménnern und der von Frauen
festgestellt. Die Odds-Ratio (relative Chan-
ce) der Beschaftigung von Frauen im Ver-
gleich zu Ménnern betrégt 0,54 (95 % Kon-
fidenzintervall 0,52-0,57). Die entsprechen-
den Beschaftigungswahrscheinlichkeiten lie-
gen bei 0,81 fiir M&nner und 0,70 fiir Frau-
en. Diese Ergebnisse bezeichnen wir mit Mo-
dell 1. Demnach weisen Frauen eine erheb-
lich niedrigere Besché&ftigungsquote auf als
Ménner.

In drei Stufen, die hier nicht beschrieben
werden, haben wir die Erklarungsvariablen
Herkunft, Zeugnisnoten aus der Pflichtschule

und ortliche Arbeitslosenquote hinzugefiigt
(Modelle 2, 3 und 4). Die Auswirkungen die-
ser Variablen gehen dennoch aus dem End-
modell (Modell 5) hervor, in das schlieBlich
der erreichte Bildungsstand als Erkl&rungs-
variable eingefiihrt wurde. Die Beschafti-
gungsquoten junger Menschen ohne Ab-
schluss der Sekundarstufe 11 werden mit drei
beruflichen Ausbildungsalternativen vergli-
chen: 2 J. berufliche Ausbildung, 2+1 J.
berufliche Ausbildung und 3 J. berufliche
Ausbildung, jeweils unter Bericksichtigung
der Gibrigen Variablen. Die Fuf3note (°) ent-
héalt eine zusammenfassende Varianzanaly-
setabelle, in der Tests zu verschiedenen Wir-
kungen im Endmodell aufgelistet werden.

Alle Hauptwirkungen im Endmodell (Ge-
schlecht, Herkunft, Zeugnisnoten, kommu-
nale Arbeitslosenquote und erreichter Bil-
dungsstand) sind stark signifikant. Das Ge-
schlecht steht zudem in einer signifikanten
Wechselwirkung mit drei Variablen: der eth-
nischen Herkunft, den Abschlusszeugnis-
noten aus der Pflichtschule und der kom-
munalen Arbeitslosenquote. Es empfiehlt
sich daher, die Darstellung der Odds-Ratios
in Teilmodelle (°) fir M&nner und Frauen
aufzuschlisseln. Die Odds-Ratios gelten in-
nerhalb des jeweiligen Teilmodells, sodass
also M&nner mit Mannern und Frauen mit
Frauen verglichen werden. Fur jedes der
Teilmodelle gibt es eine Bezugsgruppe, und
zwar Manner bzw. Frauen mit mittleren Zeug-
nisnoten und einer zweijéhrigen Ausbildung
in der Sekundarstufe II.

Ferner besteht eine signifikante Wechsel-
wirkung (p=0,0002) zwischen dem erreich-
ten Bildungsstand und den Pflichtschul-
zeugnisnoten, d. h., der Zusammenhang zwi-
schen der Beschaftigungsquote und dem Bil-
dungsstand féllt je nach Notendurch-
schnittsgruppe unterschiedlich aus. Deshalb
werden Odds-Ratios fur alle Kombinationen
von Zeugnisnoten und Bildungsstand in-
nerhalb des jeweiligen Teilmodells aufge-
fuhrt, siehe Tabelle 3.

Folgende Hauptmerkmale, die aus Tabelle 3
hervorgehen, gelten sowohl fur M&nner wie
Frauen:

Q eine hohe Beschaftigungsquote haben
junge Menschen mit hohem Notendurch-
schnitt und einer Ausbildung in der Se-
kundarstufe Il sowie junge Menschen mit
mittlerem Notendurchschnitt und einer drei-
jahrigen Ausbildung in der Sekundarstufe I,
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Odds-Ratios (95 % Konfidenzintervall) fur die Beschaftigungswahrscheinlichkeit junger Erwachsener nach
Geschlecht, Herkunft, Zeugnisnoten, kommunaler Arbeitslosenquote und Bildungsstand (Modell 5)

Tabelle 3

| Teilmodell fir Manner

Teilmodell fiir Frauen

Notendurchschnitt und Bildungsstand

Hoher Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe I 0,43 (0,37-0,49) 0,57 (0,50-0,64)
2-jahrige berufliche Ausbildung 127 (1,12-1,43) 1,69 (1,51-1,87)
2+1-jahrige berufliche Ausbildung 1,62 (1,38-1,87) 2,15 (1,83-2,48)
3-jahrige berufliche Ausbildung 1,47 (1,25-1,68) 1,95 (1,69-2,21)
Mittlerer Notendurchschnitt

Keine Aushildung in der Sekundarstufe Il 0,45 (0,41-0,49) 0,45 (0,41-0,49)
2-jahrige berufliche Ausbildung 1 1
2+1-jahrige berufliche Aushildung 1,18 (1,07-1,30) 1,18 (1,07-1,30)
3-jahrige berufliche Ausbildung 1,31 (1,16-1,46) 1,31 (1,16-1,46)
Niedriger Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe I 0,27 (0,24-0,29) 0,26 (0,23-0,28)
2-jahrige berufliche Ausbildung 0,66 (0,58-0,73) 0,63 (0,56-0,71)
2+1-jahrige berufliche Ausbildung 0,96 (0,78-1,14) 0,93 (0,75-1,11)
3-jahrige berufliche Ausbildung 0,71 (0,58-0,85) 0,69 (0,56-0,83)
Herkunft

Geboren in Schweden 1 1
Geboren im Ausland 0,37 (0,32-0,42) 0,55 (0,48-0,62)
Arbeitslosenquote der Wohngemeinde im Jahr 1998

Pro Prozentpunkt, um den die Arbeitslosenquote hoher liegt* 0,85 (0,82-0,88) 0,93 (0,90-0,96)

Anmerkung: Wenn innerhalb des Konfidenzintervalls die Zahl 1 nicht vorkommt, besteht eine signifikante Differenz auf dem Niveau 5 % gegentber
den Bezugskategorien Manner bzw. Frauen mit mittlerem Notendurchschnitt und zweijahriger Ausbildung in der Sekundarstufe II.
* Die Bezugskategorien fur verschiedene Ausbildungsgruppen und Geschlechter sind Gemeinden mit einer Arbeitslosenquote, die um einen Prozent-

punkt niedriger liegt, ceteris paribus.

Q eine mittlere Beschaftigungsquote haben
junge Menschen mit mittlerem Noten-
durchschnitt und einer zweijahrigen oder
2+1-jahrigen Ausbildung in der Sekundar-
stufe 11 sowie junge Menschen mit niedri-
gem Notendurchschnitt und einer 2+1-jahri-
gen Ausbildung in der Sekundarstufe 11;

Q eine niedrige Beschéftigungsquote wei-
sen junge Menschen mit niedrigem Noten-
durchschnitt und einer zweijahrigen oder
dreijahrigen Ausbildung in der Sekundar-
stufe Il auf;

Q eine sehr niedrige Beschaftigungsquo-
te haben junge Menschen ohne Ausbildung
in der Sekundarstufe I, vor allem wenn
sie zudem einen niedrigen Notendurchschnitt
aufweisen.

Folgende Hauptmerkmale sind dagegen ge-
schlechtsspezifisch:

Q Frauen ziehen offenbar einen gréReren
Vorteil aus einem hohen Notendurchschnitt
als Ménner;

Q junge Erwachsene, die im Ausland ge-
boren sind, haben eine sehr viel niedrige-
re Beschaftigungswahrscheinlichkeit als in
Schweden geborene junge Erwachsene; die-
ser Unterschied tritt insbesondere bei Mén-
nern sehr deutlich zutage (Odds-Ratio 0,37);

Q eine hohe Arbeitslosenquote in der je-
weiligen Wohngemeinde wirkt sich negativ
aus; hiervon scheinen Ménner stérker be-
troffen zu sein als Frauen (Odds-Ratio 0,85
im Vergleich zu 0,93), vermutlich weil Man-
ner haufiger als Frauen in der Privatwirt-
schaft beschéftigt sind.

Die systematischen Unterschiede zwischen
Méannern und Frauen in Tabelle 3 sind ver-
gleichsweise gering, auller in Bezug auf die
Faktoren ethnische Herkunft, Einfluss eines
hohen Notendurchschnitts und in gewissem
Umfang die Auswirkung der kommunalen
Arbeitslosenquote. Der wesentliche Unter-
schied zwischen den beiden Geschlechtern
liegt in ihrer unterschiedlich hohen Er-
werbsquote. Bei jungen Erwachsenen mit
mittlerem Notendurchschnitt sind die Teil-
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Odds-Ratios (95 % Konfidenzintervall) fur die

Tabelle 4

Beschéftigungswahrscheinlichkeit nach erreichtem Bildungsstand,
junge Erwachsene mit hohem bzw. niedrigem Notendurchschnitt

Sowohl Manner wie Frauen,
in Schweden oder im Ausland geboren

Hoher Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe 11 0,34 (0,29-0,38)
2-jahrige berufliche Ausbildung 1
2+1-jahrige berufliche Ausbildung 1,28 (1,08-1,47)
3-jahrige berufliche Ausbildung 1,15 (1,00-1,31)
Niedriger Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe Il 0,41 (0,37-0,45)
2-jahrige berufliche Ausbildung 1
2+1-jéhrige berufliche Ausbildung 1,47 (1,18-1,75)
3-jahrige berufliche Ausbildung 1,09 (0,88-1,30)

(") Die Modelle sind naturlich in der
Realitat nicht vollig identisch, liegen
jedoch so nah beieinander, dass der
Unterschied in der Idealisierung, die
das Modell darstellt, verschwindet.
Mathematisch ist dies dadurch be-
dingt, dass bei der Bildung von lo-
garithmierten Odds-Ratios bestimmte
Terme einander aufheben. Bei mitt-
lerem Notendurchschnitt erhalten
wir somit die gleichen verbleiben-
den Terme fir Log-Odds des glei-
chen Typs (z.B. keine Ausbildung
in der Sekundarstufe I1/zweijahrige
Ausbildung in der Sekundarstufe II)
sowohl bei Mannern wie bei Frau-
en. Dies lasst sich wiederum auf die
Wechselwirkungen zuriickfihren,
die geman Tabelle 6 im Anhang sig-
nifikant sind.

(®) Vgl. die vorangegangene Fuf3-
note. Hier trifft im Wesentlichen die
gleiche Erklarung zu.
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modelle fir M&nner und Frauen sogar iden-
tisch, wenn es um den Einfluss der Zeug-
nisnoten und des Bildungsstands geht (7).

Die fir unsere Zwecke interessanteste Ge-
genuberstellung ist der Vergleich der Un-
tersuchungsgruppen innerhalb der jeweili-
gen Notendurchschnittskategorie. Fir junge
Ménner und Frauen mit mittlerem Noten-
durchschnitt werden entsprechende Odds-
Ratios in Tabelle 3 aufgefiihrt. Sowohl fur
Ménner als auch fiir Frauen gelten folgen-
de Feststellungen (in diesem Modell iden-
tisch, siehe oben):

Q diejenigen, die keine Ausbildung in der
Sekundarstufe Il absolviert haben, weisen
eine wesentlich und signifikant niedrigere
Beschaftigungsquote auf als diejenigen, die
eine Ausbildung in der Sekundarstufe 11 ab-
geschlossen haben;

Q diejenigen, die eine dreijahrige oder
eine 2+1-jahrige Ausbildung in der Se-
kundarstufe 11 durchlaufen haben, haben ei-
ne geringflgig, jedoch signifikant héhere
Beschéftigungsquote als diejenigen mit ei-
ner zweijdhrigen Aushildung in der Se-
kundarstufe II.

Zur Erleichterung von Vergleichen innerhalb
der Gruppen mit niedrigem bzw. hohem No-
tendurchschnitt wurden die Odds-Ratios un-
ter Heranziehung von Bezugskategorien in-
nerhalb jeder Gruppe neu berechnet; sie-
he hierzu Tabelle 4. Als Bezugskategorie
dienten dabei Personen mit zweijahriger Aus-
bildung in der Sekundarstufe 1l innerhalb
der jeweiligen Notendurchschnittskategorie.
Die auf der Grundlage von Modell 5 er-

rechneten Odds-Ratios fallen fur Manner und
Frauen gleich aus und werden deshalb ge-
meinsam aufgefihrt (¢).

Die Ergebnisse, die fur junge Menschen mit
hohem Notendurchschnitt ermittelt wurden
(Tabelle 4), gleichen denen fur junge Men-
schen mit mittlerem Notendurchschnitt;

Q diejenigen, die keine Ausbildung in der
Sekundarstufe Il absolviert haben, weisen
eine wesentlich und signifikant niedrigere
Beschaftigungsquote auf als diejenigen, die
eine Ausbildung in der Sekundarstufe 11 ab-
geschlossen haben;

Q diejenigen, die eine dreijhrige oder
eine 2+1-jahrige Ausbildung in der Se-
kundarstufe 11 durchlaufen haben, haben ei-
ne geringfiigig, jedoch signifikant héhere
Beschéaftigungsquote als diejenigen mit ei-
ner zweijéhrigen Ausbildung in der Se-
kundarstufe II.

Fur junge Menschen mit niedrigem Noten-
durchschnitt wurde Folgendes ermittelt:

Q diejenigen, die keine Ausbildung in der
Sekundarstufe Il absolviert haben, weisen
eine wesentlich und signifikant niedrigere
Beschaftigungsquote auf als diejenigen, die
eine Ausbildung in der Sekundarstufe 11 ab-
geschlossen haben;

Q diejenigen, die eine 2+1-jahrige Ausbil-
dung in der Sekundarstufe Il durchlaufen
haben, haben eine geringfiigig, jedoch sig-
nifikant hohere Beschéftigungsquote als die-
jenigen mit einer zweijahrigen Ausbildung
in der Sekundarstufe II;

Q diejenigen, die eine dreijéhrige Ausbil-
dung in der Sekundarstufe Il durchlaufen
haben, haben dagegen keine signifikant
héhere Beschéftigungsquote als diejenigen
mit einer zweijéhrigen Ausbildung in der Se-
kundarstufe II.

Warum sich junge Menschen mit niedrigem
Notendurchschnitt und einer 2+1-jahrigen
Ausbildung besser auf dem Arbeitsmarkt be-
haupten konnten als solche mit einer drei-
jahrigen Ausbildung, ist schwer zu erkléren;
moglicherweise kam ihnen zugute, dass sie
eine weniger theoretisch angelegte Ausbil-
dung absolviert haben. Ebenso kdnnten wir
es hier aber auch mit einem Selektionseffekt
zu tun haben. Bei denen, die ein zusétzli-
ches Ausbildungsjahr an ihren Ausbil-



dungsgang anhéngten, handelte es sich um
hoch motivierte Schiiler.

Die Wirkung eines dritten beruflichen
Ausbildungsjahres in einer weiteren
Studie aus jungster Zeit

Durch Beriicksichtigung bestimmter Hin-
tergrundfaktoren versuchen wir, den Ein-
fluss des Selektionseffekts auf unsere Be-
rechnungen zur Wirkung der Ausbildung zu
reduzieren. Diese Methode hat jedoch auch
ihre Grenzen. So kann es beispielsweise Fak-
toren geben, die von uns auBBer Acht gelas-
sen wurden, etwa die gesellschaftliche Her-
kunft, die die Ergebnisse ebenfalls beein-
flussen kénnen. Wéren mehr Hintergrund-
faktoren berticksichtigt worden, dann wére
der Nutzen des Abschlusses einer Ausbil-
dung in der Sekundarstufe 11 vermutlich ge-
ringer ausgefallen, ebenso wie der Vorteil
einer dreijahrigen Ausbildung gegenuber ei-
ner zweijahrigen Ausbildung. Ekstrém (2003),
die die Inaktivitat (d. h. weder Erwerbstatigkeit
noch Teilnahme an der Hochschulbildung)
zwischen jungen Menschen mit einer zwei-
jahrigen bzw. dreijahrigen beruflichen Aus-
bildung in der Sekundarstufe Il verglichen
hat, stellte gar einen positiven Effekt eines
dritten Ausbildungsjahres auf die Inaktivitét
fest. Die Untersuchung von Ekstrom (2003)
grundet sich auf die gleichen Registerdaten
wie die vorliegende Studie, und es kommen
weitgehend die gleichen Erkl&rungsvaria-
blen zur Anwendung. Die unterschiedlichen
Ergebnisse dirften sehr wahrscheinlich
auf Unterschiede in der Methodik zuruick-
zufuhren sein. In unserer Studie haben wir
das Verfahren der logistischen Regression
angewandt und Uberdies griindliche Unter-
suchungen verschiedener Wechselwirkun-
gen vorgenommen, was eine héhere An-
passungsgute unserer Modelle gewahrlei-
stet. Ekstrom (2003) geht von einem 6ko-
nometrischen Ansatz aus und wendet eine
lineare Regression ohne Wechselwirkungen
in Kombination mit einer Instrumentalva-
riablenschatzungen an. Der Modellversuch
dient dabei als Instrument zur Beseitigung
der Selektionseffekte aus den Schatzungen.
Ein weiterer methodischer Unterschied be-
steht darin, dass Ekstrom (2003) Absolven-
ten ausschloss, die im Modellversuch einen
dreijahrigen Ausbildungsgang durchlaufen
hatten, zu dem es keine Entsprechung im
reguldren zweijéhrigen Ausbildungssystem
gab, und umgekehrt. Um diese potenzielle
Quelle von allzu starken Schwankungen
in den Ergebnissen zu bewerten, wieder-
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holten wir unsere Analyse unter Ausschluss
eben dieser Programme. Dies flhrte jedoch
keine Verdnderungen in unseren Ergebnis-
sen herbei. Schliellich zieht Ekstrém (2003)
im Gegensatz zu uns auch den Anteil der
hoch Qualifizierten an der Bevolkerung der
Wohngemeinde als Kontrollvariable heran.

Die Auswirkung der beruflichen
Ausbildung auf das Einkommen

Wir analysieren, inwiefern das Einkommen
der jungen Erwachsenen aus einer abhén-
gigen oder selbststandigen Beschaftigung
im Jahre 1998 mit ihrem Bildungsstand zu-
sammenhéngt. Die Einkommensanalysen
entsprechen den Analysen, die in Bezug auf
den Beschéftigungsstatus vorgenommen wur-
den, und es werden die gleichen Er-
klarungsvariablen angewandt. Anders als
dort haben wir hier das logarithmierte Ein-
kommen als Ergebnisvariable gewahlt und
wenden ein lineares Regressionsmodell an.

Allgemein gesehen gleichen die dabei er-
zielten Ergebnisse weitgehend denen der lo-
gistischen Regressionsanalysen. Erwerbstatige
Frauen beziehen (Modell 1) ein signifikant
niedrigeres Jahreseinkommen als erwerb-
statige Manner, und zwar 116 800 SEK ver-
glichen mit 161 200 SEK. Das Konfidenz-
intervall (95 %) liegt bei Frauen zwischen
115 400 und 118 200 und bei M&nnern zwi-
schen 159 500 und 163 000.

In vier Stufen fligen wir die Erklarungsva-
riablen ethnische Herkunft, Zeugnisnoten
am Ende der 9. Klasse der Pflichtschule, Ar-
beitslosenquote der Wohngemeinde und er-
reichter Bildungsstand hinzu (Modelle 2-5).
Hier wird nur das Endmodell (Modell 5) dar-
gestellt. Im Anhang (°) ist eine zusammen-
fassende Varianzanalysetabelle enthalten, in
der Tests zu verschiedenen Wirkungen im
Endmodell aufgelistet werden.

Im Grof3en und Ganzen sind die signifikanten
Wirkungen hier die gleichen wie in den lo-
gistischen Regressionsanalysen. Auch hier
wird die Darstellung aus den gleichen Griin-
den wie dort in zwei bedingte Modelle un-
terteilt, je eins fir Manner und eins fir Frau-
en. Die Ergebnisse werden analog zu unse-
rer Darstellung der Odds-Ratios aufgefuihrt:
Differenzen der Kleinstequadratemittelwer-
te (Least Square Means) des logarithmierten
Einkommens fiir alle Kategorien verglichen
mit den gleichen Kategorien wie bei den lo-
gistischen Regressionsanalysen. Die Diffe-
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Quotienten der geometrischen Mittelwerte (95 % Konfidenzintervall) fiir die Einkommen junger Erwachsener
nach Geschlecht, Herkunft, Zeugnisnoten, kommunaler Arbeitslosenquote und Bildungsstand (Modell 5)

Tabelle 5

| Teilmodell fiir Manner

Teilmodell fir Frauen

Notendurchschnitt und Bildungsstand

Hoher Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe |1 0,93 (0,89-0,98) 0,94 (0,90-0,99)
2-jahrige berufliche Ausbildung 1,05 (1,02-1,09) 1,07 (1,04-1,10)
2+1-jahrige berufliche Ausbildung 1,12 (1,08-1,16) 1,13 (1,09-1,17)
3-jahrige berufliche Ausbildung 1,08 (1,05-1,12) 1,10 (1,06-1,14)
Mittlerer Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe Il 0,90 (0,88-0,93) 0,90 (0,88-0,93)
2-jahrige berufliche Ausbildung 1 1
2+1-jahrige berufliche Aushildung 1,04 (1,01-1,07) 1,04 (1,01-1,07)
3-jahrige berufliche Ausbildung 1,07 (1,04-1,10) 1,07 (1,04-1,10)
Niedriger Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe |1 0,83 (0,81-0,86) 0,80 (0,77-0,83)
2-jahrige berufliche Ausbildung 0,94 (0,91-0,97) 0,90 (0,86-0,94)
2+1-jahrige berufliche Ausbildung 1,04 (0,99-1,09) 1,00 (0,95-1,06)
3-jahrige berufliche Ausbildung 0,99 (0,94-1,04) 0,95 (0,89-1,01)
Herkunft

Geboren in Schweden 1 1

Geboren im Ausland 0,82 (0,79-0,85) 0,91 (0,88-0,95)
Arbeitslosenquote der Wohngemeinde im Jahr 1998

Pro Prozentpunkt, um den die Arbeitslosenquote hdher liegt*

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe |1 0,959 (0,949-0,969) 0,970 (0,959-0,981)
2-jahrige berufliche Ausbildung 0,965 (0,958-0,973) 0,976 (0,967-0,985)
2+1-jahrige berufliche Ausbildung 0,961 (0,951-0,971) 0,972 (0,961-0,983)
3-jahrige berufliche Ausbildung 0,978 (0,966-0,989) 0,989 (0,977-1,000)

Anmerkung: Wenn die Zahl 1 auBerhalb des Konfidenzintervalls liegt, besteht ein signifikanter Unterschied auf dem Niveau 5 % gegeniiber den Be-
zugskategorien Mé&nner bzw. Frauen mit mittlerem Notendurchschnitt und zweijéhriger beruflicher Ausbildung.
* Die Bezugskategorien fur verschiedene Ausbildungsgruppen und Geschlechter sind Gemeinden mit einer Arbeitslosenquote, die um einen Prozent-

punkt niedriger liegt, ceteris paribus.
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renzen wurden entlogarithmiert und so in
Quotienten aus den geometrischen Mittel-
werten des Einkommens in SEK umgeformt,
bei denen die Vergleichskategorie im Nen-
ner steht. Sie driicken somit das durch-
schnittliche Einkommen im Verhéltnis zur
Vergleichskategorie aus. Die Vergleiche gel-
ten innerhalb des jeweiligen Teilmodells, so-
dass also wiederum Mé&nner mit M&nnern
und Frauen mit Frauen verglichen werden.
Vergleiche zwischen den jeweiligen Durch-
schnittseinkommen von Méannern und Frau-
en sind aus Modell 1 zu entnehmen, wel-
ches oben beschrieben wurde.

Es besteht eine signifikante Wechselwirkung
(p=0,0004) zwischen dem erreichten Bil-
dungsstand und den Zeugnisnoten am En-
de der 9. Klasse der Pflichtschule, d. h. der
Zusammenhang zwischen dem Einkommen
und dem Bildungsstand féllt je nach No-

tendurchschnittsgruppe unterschiedlich aus.
Deshalb werden Einkommensquotienten fur
alle Kombinationen von Zeugnishoten und
Bildungsstand innerhalb des jeweiligen Teil-
modells aufgefiihrt, siehe Tabelle 5. Hinzu
kommt ferner eine geringfigig signifikante
(p=0,022) Wechselwirkung zwischen der
kommunalen Arbeitslosenquote und dem
erreichten Bildungsstand, weshalb eine ent-
sprechende Aufschlusselung auch fiir die
kommunale Arbeitslosenquote vorgenom-
men wird.

In Tabelle 5 treten weitestgehend die glei-
chen Tendenzen zutage wie in Tabelle 3.
Das heift, die Zusammenhange zwischen
den Einkommen und den Erkl&rungsvaria-
blen gleichen in auffalliger Weise denen zwi-
schen dem Beschéftigungsstatus und eben
diesen Erklarungsvariablen. In Anbetracht
der erheblichen Ahnlichkeiten mit Tabelle 3



verweisen wir hier im Wesentlichen auf
unsere Anmerkungen im Anschluss an die
Tabellen 3 und 4. Ebenso wenig halten
wir es fiir notwendig, hier eine Tabelle 4
entsprechende Tabelle aufzustellen.

Auf einen Unterschied zwischen Tabelle 5
und 3 soll hier jedoch eingegangen werden.
Aufgrund einer signifikanten Wechselwir-
kung zwischen der kommunalen Arbeitslo-
senquote und dem erreichten Bildungsstand
wurde der Einfluss der kommunalen Ar-
beitslosenquote in Tabelle 5 nach Ausbil-
dungsgruppen aufgeschlisselt. Sowohl bei
Mannern als auch bei Frauen ist der Quo-
tient — oder entlogarithmierte Regressions-
koeffizient — in der Gruppe der Absolven-
ten einer dreijhrigen beruflichen Ausbil-
dung (mit 0,978 bzw. 0,989) am hdchsten,
sodass also die Regressionsgerade in Bezug
auf die kommunale Arbeitslosenquote bei
diesen Personen relativ flach verlduft und
sie folglich von den Auswirkungen der kom-
munalen Arbeitslosigkeit vergleichsweise
wenig betroffen sind. Die drei Ubrigen Aus-
bildungsgruppen weisen niedrigere Quoti-
enten von ungefahr gleicher GroRenordnung
auf und sind somit dem Einfluss der kom-
munalen Arbeitslosigkeit stirker ausgesetzt,
sowohl Ménner wie Frauen. Dass sich die
Lage auf dem &rtlichen Arbeitsmarkt auf
Frauen weniger stark auswirkt als auf Man-
ner, konnten wir bereits bei den logistischen
Regressionsanalysen beobachten.

Schlussfolgerungen

Personen des Geburtenjahrgangs 1974, die
keine Ausbildung in der Sekundarstufe Il
abgeschlossen haben, hatten bei ihrem Ein-
tritt in den Arbeitsmarkt 1990 im Alter von
16 Jahren erhebliche Schwierigkeiten, einen
Arbeitsplatz zu finden. Der Anteil der Er-
werbstétigen stieg bei jungen Mannern und
Frauen mit beruflicher Ausbildung aus der
Sekundarstufe 11 zwei bzw. drei Jahre nach
dem Abschluss rasch an. Schon bald wiesen
sie eine hohere Erwerbsquote auf als dieje-
nigen, die keinen Abschluss der Sekundar-
stufe Il besaBen. Allerdings nahm das Ge-
falle zwischen den Absolventen einer be-
ruflichen Ausbildung in der Sekundarstufe 11
und denen, die keinen derartigen Abschluss
erworben hatten, nach 1995 nicht weiter zu.
Insofern trat also der Vorteil des Abschlus-
ses einer beruflichen Ausbildung besonders
Anfang der 1990er Jahre zutage, als sich
Schweden in einer wirtschaftlichen Rezes-
sion befand.
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Junge Menschen, die eine berufliche Aus-
bildung in der Sekundarstufe 11 absolviert
haben, besitzen jedoch auch dann bessere
Voraussetzungen daftr, sich im Wettbewerb
am Arbeitsmarkt zu behaupten, wenn man
ihre Ausbildung auller Acht I&sst (Murray,
1997). Um ndher zu erforschen, welches
Gewicht der beruflichen Ausbildung an sich
fur die jungen Menschen auf dem Arbeits-
markt zukommt, haben wir die Beschéfti-
gungssituation der Absolventen im Jahr 1998,
dem letzten Jahr unseres Untersuchungs-
zeitraums, mittels logistischer Regression
analysiert; dabei wurden die Hintergrund-
faktoren Geschlecht, ethnische Herkunft,
Zeugnisnoten aus der Pflichtschule sowie
die ortliche Arbeitslosenquote in der Wohn-
gemeinde der Absolventen im Jahre 1998
beriicksichtigt.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass es sowohl
in puncto Beschaftigung wie auch hinsicht-
lich des Einkommens deutlich vorteilhafter
ist, eine berufliche Ausbildung in der Se-
kundarstufe 11 abgeschlossen zu haben als
keinen solchen Abschluss zu besitzen. Ein
dreijahriger beruflicher Ausbildungsgang be-
schert dem Absolventen dagegen nur einen
geringfligigen Vorteil gegeniliber dem Ab-
schluss einer zweijahrigen Ausbildung. Bei
jungen Menschen mit niedrigem Noten-
durchschnitt, die eine dreijahrige Ausbildung
durchlaufen haben, konnte iberhaupt kein
statistisch signifikanter Vorteil gegenuber
den Absolventen eines zweijahrigen Aus-
bildungsgangs nachgewiesen werden. In ei-
ner weiteren Studie Uber den Effekt eines
dritten Ausbildungsjahrs (Ekstrém, 2003)
wurde ebenfalls kein Vorteil in Bezug auf
den Beschéftigungsstatus festgestellt.

Der gewdhlte Beobachtungszeitraum ist im
Hinblick auf die Untersuchung der Aus-
wirkungen von Bildung und Ausbildung ver-
gleichsweise kurz. In einer langerfristigen
Perspektive kénnten sich die Auswirkungen
einer beruflichen Ausbildung in der Se-
kundarstufe 11 und der Absolvierung eines
dritten Ausbildungsjahres durchaus als gréRer
erweisen. AuRRerdem waren die dreijahrigen
beruflichen Ausbildungsgdnge neu und un-
bekannt fur die Arbeitgeber, wéhrend die
zweijahrigen Ausbildungsgénge bereits
seit den 1970er Jahren bestanden hatten.

Abschlielend ist es wichtig, festzustellen,
dass die Situation junger Menschen auf dem
Arbeitsmarkt nicht einzig und allein durch
die absolvierte Ausbildung, sondern auch
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durch andere Hintergrundfaktoren bestimmt
wird. Das Geschlecht, die ethnische Her-
kunft und die erzielten Zeugnisnoten tben
einen ungefahr ebenso groRen Einfluss aus
wie der Abschluss einer beruflichen Aus-
bildung in der Sekundarstufe Il oder das
Fehlen eines solchen Abschlusses. Auch die
Arbeitslosenquote der jeweiligen Wohnge-
meinde wirkt sich auf die Beschéaftigungs-
und Einkommenssituation der jungen Men-
schen aus, und zwar bei M&nnern in héhe-
rem Mal3e als bei Frauen. Die Tatsache, dass
die Erwerbsquote in der zweiten Hélfte der
1990er Jahre bei allen Untersuchungsgrup-
pen im gleichen Tempo anstieg, beinhaltet
auch, dass die niedrigen Beschaftigungs-

Anhang

quoten junger Menschen ohne Qualifika-
tionen aus der Sekundarstufe Il zu Beginn
der 1990er Jahre nicht nur durch einen Man-
gel an Ausbildung bedingt waren. Sie wa-
ren ebenso das Ergebnis einer geringen Ar-
beitskréaftenachfrage.
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Tabelle 6: Test verschiedener Wirkungen im Endmodell der logistischen Regressionsanalysen
(Modell 5): Ausdruck aus dem SAS-Makro glimmix, leicht abgedndert. (NDF und DDF sind verschiedene
Freiheitsgrade in der Variationsquelle bzw. dem Fehlerterm.)

Source NDF DDF Type lll F Pr>F
Herkunft 1 41314 271,15 0,0001
Geschlecht 1 41314 99,89 0,0001
Herkunft * Geschlecht 1 41314 17,00 0,0001
Notendurchschnitt 2 41314 144,71 0,0001
Geschlecht * Notendurchschnitt 2 41314 12,31 0,0001
Kommun. Arbeitslosigkeit 1 282 60,12 0,0001
Kommun. Arbeitslos. * Geschlecht 1 41314 22,26 0,0001
Bildungsstand 3 41314 434,79 0,0001
Notendurchschn. * Bildungsstand 6 41314 4,30 0,0002

Tabelle 7: Test verschiedener Wirkungen im Endmodell der Einkommensregressionsanalysen
(Modell 5): Ausdruck aus SAS proc glimmix, leicht abgeandert. (NDF und DDF sind verschiedene
Freiheitsgrade in der Variationsquelle bzw. dem Fehlerterm.)

Type 3 Tests of Fixed Effects

Num Den
Effect DF DF F Value Pr>F
Herkunft 1 204 121,35 <,0001
Geschlecht 1 204 121,35 <,0001
Herkunft * Geschlecht 1 101 16,22 0,0001
Notendurchschnitt 2 565 88,06 <,0001
Geschlecht * Notendurchschnitt 2 530 4,68 0,0096
Kommun. Arbeitslosigkeit 1 282 75,41 <,0001
Kommun. Arbeitslos. * Geschlecht 1 31E3 7,58 0,0059
Bildungsstand 3 832 156,77 <,0001
Notendurchschn. * Bildungsstand 6 1278 4,15 0,0004
Kommun. Arbeitslos. * Bildungsstand 3 31E3 3,21 0,0220
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Die Untersuchung, welche die Grund-
lage dieses Artikels ist, soll zu ei-
nem besseren Verstdndnis der Di-
mensionen beitragen, die bei dem
Prozess der beruflichen Eingliede-
rung von Hochschulabsolventen ei-
ne Rolle spielen.

Was die theoretische und begriffli-
che Ebene anbelangt, so greifen wir
auf Beitrdge aus verschiedenen Dis-
ziplinen (jedoch vorwiegend aus
den Wirtschaftswissenschaften und
der Soziologie), unterschiedlichen
Strémungen und theoretischen Be-
zugsrahmen zuriick und versuchen,
die Verschmelzung von Sichtwei-
sen zu férdern, die unabhangig von-
einander entwickelt wurden und
bisher in keinerlei Beziehung zu-
einander standen.

Was die empirische Ebene betrifft,
haben wir uns fur eine Fallstudie
entschieden, die den Prozess der
beruflichen Eingliederung von Hoch-
schulabsolventen untersucht. Die
Ergebnisse dieser Studie stellen wir
als Synthese und als Vergleich mit
den Daten anderer nationaler und
internationaler Erhebungen mit der
gleichen Thematik dar.

Am Ende des Artikels werden eini-
ge Forschungsansatze vorgestellt,
die unseres Erachtens weiter ver-
folgt werden sollten, und die durch
den europdischen Vergleich wie auch
durch die Verschmelzung theoreti-
scher und fachlicher Perspektiven
weitergebracht werden kénnten.

(¥) So ist die Frage des Beschafti-
gungszugangs fur einige die ,grund-
legende Frage“ in der Forschung
Uber berufliche Eingliederung, denn
die Autoren selbst vertreten die Auf-
fassung: ,I'accés des jeunes a I'em-
ploi, question fondatrice de ce do-
maine, reste la plus étudiée” (Kief-
fer und Tanguy, 2001, S. 98).

*
*
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Die berufliche
Eingliederung von
Hochschulabsolventen
aus der Bildungs-

perspektive

Einfihrung

In diesem Artikel wollen wir eine im Jahr
2003 abgeschlossene Untersuchung mit dem
Titel , Die berufliche Eingliederung von Hoch-
schulabsolventen aus der Bildungsperspek-
tive" vorstellen. Die Untersuchung erfolgte
im Rahmen einer Dissertation in Erzie-
hungswissenschaften an der Fakultat fir Wis-
senschaft und Technologie der Universida-
de Nova de Lisboa. Diese Untersuchung, die
hauptséchlich die Beziehungen zwischen
dem Bildungswesen und der Arbeitswelt un-
tersucht, soll zu einem besseren Versténd-
nis der beruflichen Integrationsprozesse von
Hochschulabsolventen beitragen.

Unserer Ansicht nach ist der Versuch, das
Verstdndnis des beruflichen Eingliede-
rungsprozesses zu verbessern, sowohl in
fachlicher Hinsicht begriindet, denn es gibt
nicht viele wissenschaftliche Arbeiten zu die-
sem Thema, als auch in gesellschaftlicher
Hinsicht relevant. Wéhrend friher die Zu-
kunft eines Hochschulabsolventen weitge-
hend abgesichert schien und mit einem ho-
hen Einkommen und gesellschaftlichem Sta-
tus einherging, erleben wir heute ein Klima
der Unsicherheit in Bezug auf die Bedeu-
tung und den Wert eines Hochschulab-
schlusses. Vor diesem Hintergrund kommt
der Frage der beruflichen Eingliederung und
insbesondere dem Aspekt des Beschafti-
gungszugangs eine wachsende soziale Be-
deutung zu. Diesem Aspekt gilt daher die
Aufmerksamkeit von Studierenden und ihren
Familien, von Arbeitgebern, Angehorigen
der Hochschule und auch Regierungen, die
sie zu einem der Bewertungskriterien fiir die
Qualitat der Hochschulausbildung machen,
zuteil.

In unserer Untersuchung haben wir versucht,
die Themen, die normalerweise im Bereich
der beruflichen Eingliederung untersucht
werden, auszuweiten. So ging es uns nicht
allein um die Frage des Beschaftigungszu-
gangs von Hochschulabsolventen - ein The-
ma, das herkdmmlicherweise bei dieser Art
von Forschungsarbeiten behandelt wird (%),
sondern auch um die berufliche Eingliede-
rung als Zeit des Lernens, der personlichen
Entwicklung und der Selbstfindung. Im Ge-
gensatz zu den reduzierenden Ansatzen, wel-
che die berufliche Eingliederung lediglich
als Produkt der Reaktionen des Bildungs-
wesens auf den Bedarf und die Anforde-
rungen der Wirtschafts- und Berufswelt se-
hen, verstehen wir die berufliche Einglie-
derung als Ergebnis der Interaktion zwischen
den Hochschulangehdrigen (ihren Werten
und Strategien), den Unternehmen (ihren
Denkweisen und Erfordernissen) und den
Absolventen (ihrem personlichen und ge-
sellschaftlichen Werdegang) (3.

Im ersten Teil des Artikels erwdhnen wir ei-
nige der theoretisch-begrifflichen Fragestel-
lungen, mit denen sich die Untersuchung
auseinandersetzt. Hierbei sei angemerkt, dass
wir auf Beitrdge aus verschiedenen Stro-
mungen, theoretischen Bezugsrahmen und
unterschiedlichen Disziplinen (%) zuriick-
greifen und so versuchen, die Verschmel-
zung von Sichtweisen zu fordern, die un-
abhéngig voneinander entwickelt wurden
und bisher in keinerlei Beziehung zueinan-
der standen.

Im zweiten Teil des Artikels erlautern wir
kurz die hierbei verwandte empirische For-
schungsmethode und stellen die wichtigsten
Ergebnisse vor. Es ist zu betonen, dass wir
uns, was die empirischen Ebene betrifft, fir



Fallstudien unter Absolventen der Fakultét
fur Wissenschaft und Technologie (FCT) der
Universidade Nova de Lishoa entschieden
haben. Dabei gibt es drei Untersuchungs-
gegenstande, ndmlich die Absolventen selbst,
die Arbeitgeber und die Hochschullehrer.
Dessen ungeachtet haben wir versucht, wo
immer es modglich war, Vergleiche zwischen
den Ergebnissen unserer Studie und den Da-
ten anzustellen, die bei anderen Untersu-
chungen zu diesem Thema auf nationaler
wie internationaler Ebene gewonnen wur-
den. Auf diese Weise sollten Konvergenzen
und Divergenzen beim beruflichen Einglie-
derungsprozess der Absolventen der FCT
und den Absolventen anderer Hochschu-
leinrichtungen festgestellt werden.

Am Ende des Artikels stellen wir einige For-
schungsansétze vor, bei denen wir nach Ab-
schluss unserer Studie tiberzeugt waren, dass
sie in Zukunft weiter vertieft werden sollten
und denen die Durchflihrung vergleichen-
der europdischer Studien zugute kommen
wiirde.

Ein Modell fir die Untersuchung
der beruflichen Eingliederung im
Bereich der Bildungsforschung

Ein im Aufbau befindliches
Forschungsgebiet

Das Forschungsgebiet der beruflichen Einglie-
derung befindet sich in einem Stadium des
L~oegrifflichen Mosaiks" (Trottier, Perron und
Diambomba, 1995) und seit den 1990er Jah-
ren in einer ,Aufbauphase” (Trottier, 2001) (*).
Tatsachlich konnte man in verschiedenen L&n-
dern eine steigende Zahl von Erhebungen zur
beruflichen Integration von Hochschulabsol-
venten beobachten, die entweder von den
Hochschulen selbst oder von den Regierun-
gen durchgefihrt wurden (%). Insgesamt
scheint es zwischen den verschiedenen Au-
toren (Trottier, Laforce, Cloutier, 1998; Vin-
cens, 1997; Nicole-Drancourt und Roulleau-
Berger, 1995; Trottier, Perron und Diam-
bomba, 1995; Tanguy, 1986) einen breiten
Konsens dariiber zu geben, dass diese Ar-
beiten ohne eine tiefergehende Reflexion
oder genaue begriffliche Klarung, einsch-
lieBlich des Begriffs der beruflichen Einglie-
derung, vorgenommen wurden.

Dies l&sst sich nach unserer Ansicht in der
Hauptsache durch zwei Faktoren erklaren.
Zum einen durch die Jugendlichen, die das
Forschungsgebiet der beruflichen Einglie-
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derung darstellen. Vor allem seit den 70er
Jahren des 20. Jahrhunderts, als junge Hoch-
schulabsolventen zunehmend Schwierig-
keiten hatten, einen Arbeitsplatz zu fin-
den, und die Notwendigkeit erkannt wur-
de, innerhalb des Bildungssystems auf die
sich immer schneller vollziehenden Ande-
rungen des Produktionssystems zu reagie-
ren, entstand ein Forschungsgebiet, das sich
insbesondere mit dem problematischen Ver-
héltnis zwischen dem Bildungswesen auf
der einen und Arbeit und Beschaftigung auf
der anderen Seite auseinandersetzt. Es han-
delt sich um ein Forschungsgebiet, dass ,,im
Plural konjugiert wird“, um Jobert, Marry
und Tanguy (1995) zu zitieren, und zwar in
der Weise, dass es eine Vielzahl von For-
schungsthemen einschlief3t, wie zum Bei-
spiel die Bildungsplanung, die standige Wei-
terbildung, die Qualifizierung und die be-
rufliche Eingliederung.

Auf der anderen Seite erklart sich die un-
zureichende Definition der Begriffe und Per-
spektiven in diesem Forschungsfeld durch
die Tatsache, dass das Forschungsgebiet
selbst an der Grenze zu verschiedenen Dis-
ziplinen und theoretischen Ansétzen liegt.
Denn die Reflexion Uber berufliche Einglie-
derung stutzt sich auf Beitrdge aus ver-
schiedenen Disziplinen (Soziologie, Wirt-
schaft, Management von Humanressourcen,
Untersuchungen zum Thema Jugend, Bil-
dung, Arbeit und Beschéftigung) und auf
verschiedene theoretische Ansdtze, die sich
entweder auf Bildungsaspekte, auf Arbeits-
marktanalysen oder auf die Verbindung zwi-
schen Bildungswesen und Arbeit/Beschéf-
tigung konzentrieren. Die berufliche Inte-
gration wird somit als ein Forschungsthema
betrachtet, das in das Gebiet der Erforschung
der Beziehungen zwischen Bildungswesen
und Arbeit/Beschéftigung gehort. Dabei wird
versucht, verschiedene Disziplinen, Unter-
suchungsmethoden und -perspektiven mit-
einander in Einklang zu bringen.

Die wichtigsten Ansatze und Methoden
in der Erforschung der beruflichen
Eingliederung

In diesem Zusammenhang wollen wir einen
Uberblick tber die Theorien und Heran-
gehensweisen geben, die uns fur unseren
Forschungsgegenstand am wichtigsten und
am besten geeignet erschienen. Dies mit
dem Ziel, den gewahlten Forschungsansatz
fir die Untersuchung der beruflichen Einglie-
derung zu verdeutlichen.

*
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(%) Erst kirzlich stieBen wir bei der
letzten Uberprufung der For-
schungsergebnisse auf eine ganz
ahnliche Auffassung bei einer fran-
z6sischen Wissenschaftlerin (Bel,
2001). Was die Untersuchung der
beruflichen Bildung von Jugendli-
chen betrifft, betont sie, wie be-
deutend es sei, das Forschungs-
feld Bildung-Beschaftigung auszu-
weiten, innerhalb dessen sie drei
zentrale Bereiche ausmacht: Bil-
dungssystem, Produktionssystem
und Auszubildende-Arbeitnehmer.

(®) besonders auf die Wirtschafts-
wissenschaft und die Soziologie, die
auf diesem Forschungsgebiet von
grundlegender Bedeutung sind, wie
Trottier, 2001, Kieffer und Tanguy,
2001, betonen.

() Diesem Autor zufolge wurde ,im
Laufe der 1990er Jahre eine neue
Etappe beim Aufbau dieses For-
schungsgebietes und der Definition
des Untersuchungsgegenstands er-
reicht. Unterschiedliche theoretische
Ansétze ermdglichen es nun, das
Problem des Ubergangs in das Be-
rufsleben besser zu begreifen und
es auf verschiedene Weise zu inter-
pretieren. Man ist vom Stadium der
Konstatierung des Problems zum
Stadium der Problemdefinition tber-
gegangen.” (Trottier, 2001, S. 9).

(°) Seit den 1970er Jahren wurden
in verschiedenen L&ndern Datener-
hebungen zur Frage der beruflichen
Eingliederung durchgefiihrt, so zum
Beispiel in Frankreich, im Vereinig-
ten Koénigreich, in Kanada und in
Spanien. Diese Untersuchungen be-
zogen sich in den meisten Fallen auf
die Hochschulabsolventen und la-
gen im Allgemeinen zeitlich vor de-
nen, die in Portugal durchgefuhrt
wurden.
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Wir haben eine ganze Reihe — in unseren
Augen traditioneller — Theorien und Heran-
gehensweisen an die Beziehung zwischen
Bildungswesen auf der einen und Ar-
beit/Beschaftigung auf der anderen Seite
beruicksichtigt. In diesem Rahmen wurde der
Begriff der beruflichen Eingliederung nicht
direkt angeschnitten oder problematisiert,
doch stellen diese Ansétze wichtige Be-
zugspunkte in der Theoriebildung Uber die
Beziehung zwischen Bildungswesen und Ar-
beit/Beschéftigung dar. Wir beziehen hier
die Theorie des Humankapitals und einige
ihrer nachfolgenden Entwicklungen ebenso
ein wie die Perspektive der Soziologie der
schulischen Ungleichheiten, die Arbeits-
markttheorien (von den Theorien der Seg-
mentation und der Regulation bis hin zum
Konzept des Beschéftigungssystems) wie
auch die Ansatze des Bedarfs an Hu-
manressourcen und der gesellschaftlichen
Bildungsnachfrage.

Dartiber hinaus haben wir eine Reihe theo-
retischer Perspektiven tber den Begriff
der beruflichen Eingliederung berticksich-
tigt. Einige unter ihnen verstehen diesen Be-
griff als Prozess, der den Mustern des Ein-
tritts in das Erwachsenenleben (Ansatz von
Olivier Galland), den Politiken und Strate-
gien der Unternehmen und des Staates (Per-
spektive von José Rose), den Arbeitgebern
und den entsprechenden Arten des Human
Resources Management wie auch dem Ver-
héltnis des Einzelnen zur Beschéftigung (Ana-
lyse von Michel Vernieres) unterworfen ist.
Andere Perspektiven betonen, dass es sich
um einen Prozess der sozialen und der per-
sonlichen Entwicklung handelt, und zwar in
dem Sinne, dass er zur Entwicklung eines
individuellen Lebensentwurfs fihrt (Ansat-
ze der Forschungsgruppen von Jean Vincens
und Claude Trottier), oder in der Weise, dass
Klarheit uber seine zweifache, strukturelle
und individuelle Dimension gewonnen wird
(Ansatze von Nicole-Drancourt, Roulleau-
Berger und Claude Dubar).

Ebenso wurden verschiedene Auffassungen
uber den Zweck der Hochschulausbildung
untersucht, die sich zwischen zwei entge-
gengesetzten Polen bewegen, ndmlich funk-
tionalistische und akademischen Positionen.
In diese Untersuchung haben wir Beitrdge
verschiedener Denker aus dem Bildungs-
wesen und der Hochschule einfliel3en las-
sen, darunter insbesondere Ronald Barnett
und Ulrich Teichler.

Die funktionalistischen Ansdtze, die auch als
Hutilitaristisch* (Conceico et al., 1998) oder
als ,instrumentalistisch” (Barnett, 1994) be-
zeichnet werden, gegen von der These aus,
dass die Hochschulbildung eine bestimmte
Funktion in Bezug auf die sie umgebende
Gesellschaft hat. Die akademischen Sicht-
weisen, auch als ,kulturalistisch” (Conceicdo
et al., 1998) oder ,liberalistisch” (Barnett,
1994) bekannt, lehnen die funktionalistische
These mit dem Argument ab, dass die Hoch-
schulausbildung einen Wert an sich darstel-
le. Diese beiden Haltungen entsprechen zwei
unterschiedlichen Verstdndnismodellen tiber
die Verbindung zwischen Hochschule und
Arbeit/Beschéftigung. Als extreme Gegensétze
sind beide Modelle eher fragwirdig als niitz-
lich, da sie den Raum an Mdglichkeiten
fir diese Verbindung beschrénken.

Im Rahmen dieses Beitrags ist es uns nicht
moglich, jede einzelne dieser Perspektiven
und Herangehensweisen genau zu analy-
sieren. Doch es erscheint uns unerlésslich,
diese vorzustellen und zu erldutern, um die
Thesen verstandlich zu machen, die dem
von uns bei dieser Erhebung entwickelten
Untersuchungsmodell Giber die berufliche
Eingliederung zugrunde liegen.

Theoretische Forschungsvorausset-
zungen

Eine erster theoretischer Ansatz entspringt
der Vorstellung, dass man die berufliche
Eingliederung als einen Prozess verstehen
muss, der sich Giber einen langeren Zeitraum
erstreckt, wahrend dessen konvergente und
divergente Entwicklungen zwischen Bil-
dungswesen und Arbeitswelt zu beobach-
ten sind. Es wird somit die Auffassung ab-
gelehnt, nach der die berufliche Eingliede-
rung einem klar umrissenen Moment der
Verbindung zwischen Bildung und Arbeits-
welt entspricht.

Diese Voraussetzung beruht auf der Er-
kenntnis, dass — auf der empirischen Ebe-
ne - sich die Muster, nach denen der Uber-
gang vom Bildungswesen in den Beruf ver-
lauft, verandert haben, was diesen Uber-
gang langer und komplizierter macht. Man
geht von der Annahme aus, wie Trottier
(2000) bemerkt, dass die Beziehung zwi-
schen Ausbildung und Beschéftigung nicht
l&nger eine lineare und konsekutive Bezie-
hung ist, sondern zu einer simultanen Be-
ziehung wird, oder, wie es Chagas Lopes
und Pinto (2001) formulieren, sich die her-



kémmlichen Abfolgen von Lehre — berufli-
cher Eingliederung — Beschéftigung veran-
dern, da sie dieser sequenziellen Logik nicht
mehr gehorchen.

Auf der theoretischen und begrifflichen Ebe-
ne zeigt dies die Unangemessenheit der Per-
spektiven, die als Voraussetzung die An-
passung zwischen Bildung und Beschafti-
gung haben (dies ist zum Beispiel bei der
Theorie des Humankapitals in ihren Ur-
spriingen und der des Bedarfs an Hu-
manressourcen der Fall) wie auch derjeni-
gen Perspektiven, die sich vorwiegend auf
Aspekte des Funktionierens des Arbeits-
marktes konzentrieren (wie es bei den Ar-
beitsmarkttheorien der Fall ist). In diesem
Kontext ist es daher notwendig, Untersu-
chungsperspektiven zu entwickeln, welche
die Beziehung zwischen Bildung und Ar-
beitswelt als Interaktion begreifen, bei der
es Phasen der Konvergenz und der Diver-
genz zwischen beiden geben kann, eben
weil die berufliche Eingliederung sich tiber
einen mehr oder weniger langen Zeitraum
erstreckt. (%)

Eine zweiter theoretischer Ansatz versteht
die berufliche Eingliederung als einen Pro-
zess mit verschiedenen Akteuren, der nicht
nur die berufliche Entwicklung der Absol-
venten nach Abschluss ihres Studiums bertick-
sichtigt.

Auf der Ebene der Reflexion und Analyse
entspringt dieser Ansatz der Erkenntnis, dass
es eines holistischen Untersuchungsmodells
bedarf, das verschiedene Dimensionen und
Faktoren, die bei der beruflichen Einglie-
derung eine Rolle spielen, einbezieht. Die-
se Faktoren und Dimensionen wurden an-
hand der Perspektiven, Herangehensweisen
und der theoretischen Entwiirfe verschie-
dener Autoren, auf die wir im theoretischen
Teil unserer Arbeit Bezug nehmen, identifi-
ziert. In diesem Sinne wird die berufliche
Eingliederung als ein Prozess verstanden,
und zwar nicht nur aufgrund ihrer zeitlichen
Ausdehnung, sondern auch wegen ihrer
Multidimensionalitat.

Unserer Ansicht nach wirde das Verstand-
nis der beruflichen Eingliederungsprozes-
se von einer Erweiterung des Untersu-
chungsfeldes profitieren. Dieses sollte mehr
als das Studium der Lebenslaufe, des Ver-
haltens und der Strategien der Akteure
und/oder der Entwicklung einer eigenen be-
ruflichen wie personlichen Identitat um-
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fassen. Insoweit stimmen wir mit Vincens
(1995) tiberein, der den Begriff des ,Systems
der beruflichen Eingliederung” vorgeschla-
gen hat, um so den Untersuchungsrahmen
zu erweitern und weitere Kategorien von
Akteuren, wie etwa Arbeitgeber und das Bil-
dungswesen, einzubeziehen.

Mit anderen Worten ist es unseres Erachtens
wichtig, ein Modell zur Analyse der berufli-
chen Eingliederung zu entwickeln, das die-
se als Prozess versteht, welcher sich aus der
Konfrontation und Interaktion zwischen den
Strategien und Denkweisen verschiedener
hieran beteiligter Akteure ergibt. Dieser Her-
ausforderung wollte die vorliegende For-
schungsarbeit entsprechen, indem sie einen
ersten Versuch unternommen hat, ein
multidimensionales Analysemodell fir die
berufliche Eingliederung zu entwickeln.

Eine dritte theoretische Forschungsvoraus-
setzung, die in enger Verbindung zu dem
oben Gesagten steht, ist die Definition der
zu berticksichtigenden Akteure, die den Pro-
zess der beruflichen Eingliederung beein-
flussen (und Untersuchungseinheiten bil-
den). Ausgehend von den untersuchten Per-
spektiven, Ansdtzen und Thesen erschienen
uns hier die Absolventen, die Arbeitgeber
und die Hochschullehrer als besonders re-
levant. Jede dieser Gruppe bildet in unserer
Studie Uber die berufliche Eingliederung ei-
ne Untersuchungseinheit.

Die Absolventen bilden eine Untersu-
chungseinheit, weil es ihre Werdegénge sind,
die in ihrer Gesamtheit die Einfllsse ver-
schiedener Akteure und Faktoren wéhrend
der beruflichen Eingliederungsphase wi-
derspiegeln. lhre Einbeziehung als Unter-
suchungseinheit ist auch deshalb von Be-
deutung, weil verschiedene bereits erwéhnte
theoretische Anséatze (zum Beispiel der
des Beschéaftigungssystems von Trottier, Du-
bar, Nicole-Drancourt und Roulleau-Berger)
zeigen, dass die Strategien und Verhaltens-
weisen der Absolventen keiner rein ékono-
mischen Rationalitit gehorchen, sondern
vielmehr durch soziale und kulturelle Fak-
toren sowie durch Sozialisierungsprozesse
und die Entwicklung der eigenen ldentitét
gepragt sind.

Die Arbeitgeber stellen insofern eine Un-
tersuchungseinheit dar, als die diversen
Arbeitsmarkttheorien wie auch die Ansétze
von Rose und Verniéres den Schluss nahe-
legen, dass es hier verschiedene Faktoren
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(°) Hier stellt sich die Frage, wie der
Eingliederungszeitraum zu begren-
zen ist. In Bezug auf diese Frage
herrschte auch am Ende der Unter-
suchung noch Unsicherheit. Wir hiel-
ten es fur zulassig davon auszuge-
hen, dass der Prozess der berufli-
chen Eingliederung mit dem Erwerb
des Hochschulabschlusses und der
sich anschlielenden Stellensuche
einsetzt, auch wenn die betreffen-
de Person bereits wéhrend des Stu-
diums damit begonnen hat, eine be-
rufliche ldentitét zu entwickeln. Das
Ende der Eingliederungsphase zu
definieren, erschient uns dagegen
weiterhin problematischer, weil es
fur hierfir mehrere mogliche Krite-
rien gibt, und zwar sowohl sub-
jektive (Beispiel: Verwirklichung der
personlichen Erwartungen, die man
vor dem Eintritt in das Arbeitsleben
hatte) als auch objektive (Beispiel:
Erreichen eines unbefristeten Ar-
beitsverhaltnisses) (Vincens, 1997).
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(") Der Versand der Fragebdgen auf
dem Postweg ist bei vergleichbaren
Forschungsarbeiten an anderen por-
tugiesischen Universitaten (zum Bei-
spiel an den Universititen von Aveiro
und Lissabon) relativ haufig anzu-
treffen, da die Ricklaufquote ziem-
lich hoch ist.

(®) Das bedeutet, dass die Erhebung
der Daten ziemlich erfolgreich war,
wenn man die Rucklaufquote der
vorschriftsmaRig ausgefullten Fra-
gebdgen bedenkt (44,1 % bezogen
auf die Zahl der Befragten — ndm-
lich 301 Personen — und 33,1 % be-
zogen auf die gesamte Gruppe von
401 Absolventen, die Gegenstand
der Untersuchung waren. Diese Wer-
te liegen oberhalb dessen, was Ub-
licherweise bei dieser Art von Da-
tenerhebung zu erwarten ist, nam-
lich 30 %.

(°) Wir nahmen Bezug auf die Da-
tenerhebung des ODES (Sistema de
Observacéo de Percursos de Inser¢ao
de Diplomados de Ensino Superior
[System zur Beobachtung der Einglie-
derungsverlaufe von Hochschulab-
solventen]), die 1999 vom INOFOR,
Institut fur Innovation im Bildungs-
wesen des Arbeitsministeriums,
durchgefiihrt wurde.

() ,Arbeitgeber” in unserem Sin-
ne waren dabei diejenigen Perso-
nen, die in den sechs angespro-
chenen Unternehmen fir die Ein-
stellung von Mitarbeitern verant-
wortlich sind und die Praktika- und
Stellenborse der FCT kontaktiert hat-
ten, um Uber die Stellen- und Prak-
tikumsangebote der Firma zu infor-
mieren.

() Die Stellen- und/oder Prakti-
kumsangebote fir Studierende, die
kurz vor ihrem Abschluss stehen
oder diesen erst vor kurzem an der
FCT erworben haben, werden in
einer Organisationseinheit gesam-
melt. Zum Zeitpunkt unserer Studie
war dies das Gabinete de Estagios e
Saidas Profissionais (GESP). Ansch-
lieBend wurde diese Stelle in eine
breitere Struktur, das Centro de In-
formacgéo, Divulgagéo e Imagem
(CIDE), uberfihrt.
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gibt, die mit der Art des Personalmanage-
ments und der Einstellungspolitik der Ar-
beitgeber zusammenhéngen und daher die
Mdglichkeiten der beruflichen Eingliederung
der Absolventen beeinflussen. Aullerdem
fihrte uns die Reflexion tber die funktio-
nalistischen und akademischen Modelle des
Hochschulwesens zu der Auffassung, dass
dieses Subsystem der Bildung die Einfluss-
faktoren ber(cksichtigen muss, die sich aus
der Funktionsweise des Arbeitsmarktes und
der Praferenzen der Arbeitgeber ergeben,
auch wenn man sich nicht ohne Hinterfra-
gung an diesen Punkten orientieren sollte.

Die Hochschullehrer bilden eine Untersu-
chungseinheit, weil einige der erwdhnten
Ansétze (zum Beispiel der des Beschafti-
gungssystems und des Bedarfs an Hu-
manressourcen) wie auch die Reflexion tber
funktionalistische und akademische Model-
le erkennen lassen, dass die Orientierungen
und Funktionsweisen im Hochschulsystem
— insbesondere was die Vorbereitung auf das
Berufsleben betrifft — eine entscheidende
Rolle dabei spielen, wie sich die Betroffe-
nen nach Erwerb ihres Abschlusses in das
Berufsleben einfligen. Diese These geht da-
von aus, dass das Bildungswesen, und in
diesem Fall das Hochschulsystem, zusam-
men mit anderen Akteuren einen entschei-
denden Einfluss darauf hat, wie die Prozes-
se der beruflichen Eingliederung nach Er-
werb des Hochschulabschlusses verlaufen.

Kurz gesagt, das von uns vorgestellte Un-
tersuchungsmodell zeigt deutlich, dass wir
die berufliche Eingliederung als einen
multidimensionalen Prozess verstehen. Dies
wirkt sich sowohl auf der begrifflichen wie
auf der methodischen Ebene aus, wie Tan-
guy (1986) bemerkt. Es geht somit darum,
die Rolle eines jeden Akteurs im Prozess der
beruflichen Eingliederung zu erforschen und
diesen Prozess als ein Ergebnis der Inter-
aktion der verschiedenen daran beteiligten
Akteure zu begreifen.

Empirische Vorgehensweise

Dem dargelegten Untersuchungsmodell ent-
sprechend, beinhaltete der empirische For-
schungsteil eine Reihe von MalRnahmen zur
Erhebung und Auswertung unterschiedlicher
Daten bei den drei Untersuchungseinheiten,
die uns fur die Analyse des beruflichen Einglie-
derungsprozesses bedeutsam erschienen. Es
wurden Interviews mit Hochschullehrern,
Arbeitgebern und Hochschulabsolventen ge-

fuhrt. AulRerdem mussten die Absolventen
einen Fragebogen ausfllen.

Der Fragebogen wurde den Absolventen der
Fakultat fur Wissenschaft und Technologie
(FCT), die ihr Studium im Jahr 1995/96 ab-
geschlossen hatten, per Post zugestellt (7). In
diesem Studienjahr erwarben 401 Studie-
rende an der FCT den Abschluss der Licen-
ciatura. Nachdem die Anschriften aus den
Hochschularchiven aktualisiert worden wa-
ren, konnten wir 301 Absolventen erreichen.
103 Absolventen schickten den Fragebogen
ausgefillt zurtck (%). Der Inhalt des Frage-
bogens orientierte sich an der landeswei-
ten Représentativumfrage (%), um eine Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse zu ermdglichen.

Dariiber hinaus wurden vier Absolventen
der FCT aus den sechs angeschriebenen Un-
ternehmen befragt, da in zwei dieser Un-
ternehmen entgegen anders lautender An-
gaben, die uns zuvor gemacht worden wa-
ren, zum Zeitpunkt des Kontaktes keine Ab-
solventen aus der untersuchten Einrichtung
tatig waren.

In der Gruppe der Unternehmen wurden
sechs Arbeitgeber () interviewt. Diese wur-
den aufgrund einer Analyse von Praktikums-
und/oder Stellenangeboten ausgewdbhlt,
die im Laufe des Jahres 2000 bei der FCT (%)
eingegangen waren. Diese Vorgehensweise
ermdglichte es uns, die acht Unternehmen
ausfindig zu machen, deren Anfragen sich
auf eine groRere Zahl von Studiengéngen
(d-h. mindestens vier) erstreckte. In zwei der
Unternehmen wurden dennoch keine Inter-
views durchgefiihrt. In einem waren die zu
Befragenden nicht erreichbar, in dem ande-
ren Fall befand sich die Firma in Frankreich.

Unter den Hochschullehrern wurden vier
Personen befragt, die unterschiedliche Pos-
ten in der Fakultat bekleideten. Wir hiel-
ten es fir unverzichtbar, den Leiter der Prak-
tika- und Stellenboérse der FCT zu befragen,
zumal diese selbst verschiedene MaRnah-
men speziell fir die berufliche Eingliede-
rung der Absolventen durchgefiihrt hatte.
Ebenso wurden die Verantwortlichen aus
den Leitungsgremien der Fakultét (der Pra-
sident des Wissenschaftsrats, der Prasident
des P&dagogischen Rates und der Instituts-
direktor) befragt, da wir die Vorstellungen
der Akteure aus dem Hochschulbereich tber
den Sinn und Zweck der universitaren Aus-
bildung erfahren und so herausfinden woll-
ten, in welche Richtung sich die universitaren



Praktiken orientieren (*?). Die Interviews
wurden einer Inhaltsanalyse unterzogen, um
gleichzeitig den Vergleich zwischen den ver-
schiedenen AuRerungen und die Identifi-
zierung der Besonderheiten eines jeden In-
terviews zu gewéhrleisten.

Der Prozess der beruflichen Ein-
gliederung von Hochschulabsolven-
ten: Der Fall der Fakultat fur Wis-
senschaft und Technologie

Wie bereits oben erwéhnt, besteht der em-
pirische Teil der Forschungsarbeit in einer
Fallstudie tber den Verlauf der beruflichen
Eingliederung der Absolventen der FCT. An
diesem Institut werden verschiedene inge-
nieurwissenschaftliche Studiengénge ange-
boten (Umwelt- und Wirtschaftsingenieur-
wesen, Informatik, Geowissenschaften, Ma-
schinenbau, Chemieingenieurwesen, Physik
und Werkstofftechnologie). AuBerdem gibt
es je einen Studiengang mit dem Abschluss
der Licenciatura in Mathematik und ange-
wandter Chemie. Wie es flr eine Fallstu-
die charakteristisch ist, erheben wir nicht
den Anspruch, die Ergebnisse zu verallge-
meinern (¥). Sie geben lediglich einen Hin-
weis darauf, in welcher Form sich die be-
rufliche Eingliederung der Universitéts-
und/oder der Hochschulschulabsolventen
im Allgemeinen vollzieht.

Die Beziehung zwischen Ausbildung und
Beschéftigung im Falle der Absolventen
der FCT

Bei der untersuchten Gruppe der FCT-Ab-
solventen stellt sich heraus, dass die Auf-
nahme der ersten Beschéftigung nach Er-
werb des Abschlusses im Vergleich zu den
Ergebnissen anderer nationaler (Odes, 2002)
und internationaler (Brennan et al., 2001)
Studien relativ schnell erfolgt.

Es fallt auf, dass die Phase des Ubergangs
vom Bildungsraum in das Berufsleben ten-
denziell durch eine ausgeprégte berufliche
Mobilitét innerhalb der ersten drei Jahre nach
dem Hochschulabschluss gekennzeichnet
ist. Dieser Umstand durfte indes nicht nur
fir Hochschulabsolventen typisch sein, da
eine Studie Gber Mobilitat im Laufe des Le-
bens (Chagas Lopes, 1989) herausstellte, dass
ein Stellenwechsel in den ersten Jahren der
Berufstétigkeit haufiger vorkommit.

Im Falle der Absolventen der FCT hangt der
Beschéftigungszugang — vor allem bei der
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ersten Stelle — in starkem Mal3e von den per-
sonlichen Beziehungsnetzwerken ab. In die-
ser Hinsicht unterscheiden sich die Ergeb-
nisse unserer Studie von denen anderer Er-
hebungen, sowohl auf nationaler (Alves,
2000) wie auch auf internationaler Ebene
(Brennan et al., 2001), bei denen diese Art
des Beschaftigungszugangs keine so starke
Signifikanz aufweist.

Was die Art des Beschéftigungszugangs und
der Stellenvermittlung betrifft, ist zu beto-
nen, dass das Internet immer mehr zu ei-
nem Kommunikationsweg zwischen Stel-
lensuchenden und -anbietern wird. Ebenso
ist hervorzuheben, dass in gréf3eren Unter-
nehmen Dateien mit potenziellen Einstel-
lungskandidaten angetroffen wurden, die
diese aufgrund von Blindbewerbungen der
Absolventen (Verschickung des Lebenslaufs)
und unmittelbaren Kontakten mit Studie-
renden und Absolventen von Hochschu-
leinrichtungen angelegt hatten. Die Existenz
von Jobbdrsen in diesen Einrichtungen mit
dem Ziel, den Kontakt zwischen Arbeitge-
bern und Studierenden oder Absolventen
zu fordern, woflr das Gabinete de Estagios
e Saidas Profissionais der FCT ein Beispiel
ist, wird sowohl von den Unternehmen wie
auch von den Absolventen als wichtig er-
achtet.

Beim dem Ubergang in ein Beschaftigungs-
verhéltnis bald nach Abschluss des Studi-
ums ist zu betonen, dass bei den Absol-
venten, die in ihrem letzten Studienjahr \Voll-
zeitstudenten waren und am Ende bessere
Durchschnittsnoten hatten, tendenziell eine
l&ngere Zeit vergeht, bis sie ihre erste Stel-
le finden. Ebenso ist es wichtig, die Rela-
tion zwischen Ausbildung und Beschafti-
gung im Falle der FCT-Absolventen auf der
Grundlage einer Reihe von Indikatoren zu
charakterisieren, mit denen sich die Qualitat
der Beschéftigung messen Iasst.

So ist auffallig, dass nur sehr wenige Ab-
solventen von Arbeitslosigkeit betroffen sind.
Diese kommt selten vor und betrifft in der
Regel nur einen kurzen Zeitraum (selten
mehr als zwolf Monate). Die Arbeitslosig-
keit ist dabei anscheinend vorwiegend auf
Zwénge und Schwierigkeiten beim Be-
schéftigungszugang und weniger auf eine
inaktive Haltung der Absolventen zuriick-
zufuhren.

Was die Unsicherheit der Beschaftigungs-
verhéltnisse der befragten Absolventen be-
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(*) Man kénnte anfihren, dass die-
se Option begrenzt ist. Dennoch er-
schien uns dieses Vorgehen ange-
messen, wenn man bericksichtigt,
dass es unmdoglich ist, die akade-
mische Gemeinschaft in ihrer Ge-
samtheit zu befragen, und es zuvor
in diesem Bereich noch keine Un-
tersuchung gab, die es nach unse-
rem Verstdndnis hatte unsinnig er-
scheinen lassen, eine Erhebung per
Fragebogen durchzufuhren, um die
Vorstellungen und Praktiken dieser
Untersuchungsgruppe kennen zu
lernen.

(¥) Eines der charakteristischen Merk-
male der Fallstudie ist, dass sie ein
tieferes Verstdndnis und keine sta-
tistische Verallgemeinerung der Er-
gebnisse ermdglicht (Yin, 1989).
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trifft, so ist festzustellen, dass diese in den
ersten Jahren nach Abschluss des Studi-
ums ganz offensichtlich ist, umfasst sie doch
fast die Hélfte der Absolventen. Doch &n-
dert sich diese Situation im Laufe der Zeit.
Es ist hervorzuheben, dass dieser Umstand
zum Teil aus den Einstellungsstrategien der
Arbeitgeber resultiert. Diese scheinen, vor
allem in groBeren Unternehmen, dazu zu
tendieren, Hochschulabgénger befristet ein-
zustellen, um so kurzfristige Liicken in ih-
rer Arbeitsorganisation zu schlief3en.

Sind die ersten Jahre nach Erwerb des Hoch-
schulabschlusses verstrichen, ist erwar-
tungsgemaR auch eine Steigerung der durch-
schnittlich erzielten Gehalter zu verbuchen.
Diese ist dabei nicht allein das Ergebnis
inflationsbedingter Lohnsteigerungen, son-
dern auch des beruflichen Fortkommens der
Absolventen. Gleichwohl gilt diese Tendenz
nicht nur fiir die Absolventen der FCT, denn
sie wurde auch in anderen Studien auf na-
tionaler Ebene und im gesamten portugie-
sischen Hochschulwesen beobachtet (Odes,
2002 und 2000).

SchlieBlich ist auch noch zu bemerken, dass
die Absolventen, die Gegenstand der Un-
tersuchung waren, héufiger in grofRen Un-
ternehmen und im 6ffentlichen Dienst eine
Beschéftigung finden, und dass sich diese
Tendenz im Laufe der Jahre nach Erwerb
der Licenciatura noch verstérkt. Nach un-
serer Hypothese ist dies vor allem fiir Por-
tugal charakteristisch, denn eine Studie Uber
portugiesische Hochschulabgénger im All-
gemeinen (Odes, 2002) kommt zu &hnlichen
Schlussfolgerungen, wéhrend eine andere
Untersuchung auf europdischer Ebene (Brenn-
an et al., 2001) zu dem Schluss kommt, dass
der private Sektor ganz klar der Hauptar-
beitgeber fiir Hochschulabsolventen ist.

Vor dem dargelegten Hintergrund erscheint
es uns nicht verwunderlich, dass der Er-
werb eines Hochschulabschlusses von den
meisten Absolventen der FCT als etwas an-
gesehen wird, das den Beschaftigungszu-
gang erleichtert. Ebenso stellte sich her-
aus, dass die hdufig geduBerte Ansicht,
dass die Arbeitslosigkeit unter den Hoch-
schulabsolventen zunehme, von keiner der
drei untersuchten Gruppen (Absolventen,
Arbeitgeber und Hochschullehrer) geteilt
wird.

Die Interviews zeigen auBerdem, dass die
Erfahrung der Arbeitslosigkeit von den Ab-

solventen der verschiedenen Fachrichtun-
gen nicht in gleichem MalRe gemacht wird,
(wobei die Absolventen ingenieurwissen-
schaftlicher Disziplinen (iber bessere Chan-
cen beim Beschéftigungszugang verfiigen).
Dieser Unglaube an die groRe, alle Fach-
bereiche betreffende Akademikerarbeitslo-
sigkeit wird tberdies durch die Ergebnisse
nationaler (Odes, 2002 und 2000) und in-
ternationaler Umfragen (OECD, 1993) be-
statigt.

Die Beziehung zwischen Ausbildung
und Arbeit im Falle der Absolventen
der FCT

Unter den Absolventen der Fakultét fur Wis-
senschaft und Technologie (FCT) gibt es of-
fenbar eine Entsprechung zwischen dem Stu-
diengebiet und der ausgeiibten beruflichen
Tatigkeit, denn die meisten Befragten wa-
ren der Ansicht, dass diese (ibereinstimmen.
Die von der Mehrheit der Befragten gemachte
Aussage, dass die ausgelibte Tatigkeit der
studierten Fachrichtung entspreche, trifft
auch auf zwei andere Untersuchungen in
Portugal zu (Odes, 2002; Alves, 2001).

Insgesamt bedeutet dies jedoch nicht, dass
das Abschlusszeugnis an sich bereits un-
mittelbar nach Beendigung des Studiums die
Fahigkeit verleiht, eine berufliche Tatigkeit
kompetent auszuiiben. Die Analyse der An-
gaben der Befragten (Absolventen, Arbeit-
geber und Hochschullehrer) legt vielmehr
den Schluss nahe, dass die akademische Erst-
ausbildung nur eine erste Etappe bei dem
Erwerb der Féhigkeit, einen Beruf auszul-
ben, darstellt.

In Wirklichkeit wurde eine klare Zweitei-
lung zwischen Universitat und Berufsleben
festgestellt, wobei die Theorie mit der erst-
und die Praxis mit der letztgenannten in Ver-
bindung gebracht wird. Im Hinblick auf die
schnellen und stdndigen Verédnderungen im
Wirtschafts- und Berufsleben, die wir heute
erleben, wird dies weitgehend als natiirlich
und unausweichlich betrachtet. Ebenso wird
auf Liicken in der akademischen Erstaus-
bildung (insbesondere im Bereich der Fremd-
sprachen und der EDV-Kenntnisse aus Sicht
des Nutzers) wie auch auf die Existenz ei-
ner Kluft zwischen den wichtigsten und am
meisten entwickelten Fahigkeiten und Kennt-
nissen im Bereich der Universitat und des
Berufslebens hingewiesen. Hervorzuheben
ist auch die Unkenntnis der Absolventen
uber Regeln, Verhaltensweisen, Kommuni-



kation und innere Zusammenhénge sowie
uber Kultur und Werte der Arbeitsorgani-
sationen.

Aus den genannten Grinden tragen sowohl
die Absolvierung einer weiteren formalen
Ausbildung nach dem Hochschulexamen als
auch das Lernen aufgrund von Berufser-
fahrung dazu bei, den Absolventen nach Er-
werb seines Abschlusses kompetenter und
fahiger im Hinblick auf die Austbung sei-
ner beruflichen Tatigkeiten zu machen.

Was den ersten Punkt betrifft, so ist zu sa-
gen, dass die Absolvierung einer weiteren
Ausbildung nach der Licenciatura vor allem
unter den Beschaftigten gréRerer Firmen zu
beobachten ist, wenn diese bereits einige
Jahre Berufserfahrung gesammelt haben.
Ebenso ist festzustellen, dass die Absolven-
ten eher dazu neigen, eine berufsqualifizie-
rende und auf Spezialisierung ausgerichte-
te Weiterbildung als eine weitere akademi-
sche Ausbildung zu absolvieren. Bevorzugt
wird vor allem der Bereich der Informatik.
Die Nachfrage nach diesem Ausbildungstyp
Uberwiegt offenbar vor allem unter den Grup-
pen, die bis zur Aufnahme ihrer ersten Be-
schéftigung eine langere Zeit verstreichen
lassen (insbesondere Frauen und Absol-
venten mit besseren Noten).

Was das Lernen durch Berufserfahrung be-
trifft, so sind wir bei den Befragten (Arbeit-
geber und Absolventen) auf gewisse Schwie-
rigkeiten bei der Formulierung dessen ge-
stoRBen, was man dort eigentlich lernt. Nach
einigen Pausen und Zdgern seitens der Be-
fragten konnten wir bei ihren Antworten drei
verschiedene Ebenen ausmachen: fachliche
und theoretische Kenntnisse, nicht fachbe-
zogene Fahigkeiten sowie Kenntnisse (iber
die Arbeitsorganisationen selbst und ihre
Produktionsprozesse.

Die Erkenntnis, das die Ausbildung der Féhig-
keit, einen Beruf auszulben, ein fortschrei-
tender Prozess ist, hdngt nach unserer Auf-
fassung auch damit zusammen, dass die be-
fragten Hochschullehrer allesamt ein eher
allgemeines Modell der akademischen Erst-
ausbildung verteidigen, wobei die Speziali-
sierung erst nach Erwerb des Hochschulab-
schlusses erfolgt.

Bei néherer Betrachtung zeigen die Ant-
worten der Hochschullehrer jedoch, dass es
keinen Konsens tiber die Profile dieser all-
gemeinen Erstausbildung gibt. So behar-
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ren einige auf der Vermittlung theoretisch-
fachlicher Kenntnisse, wéhrend andere es
eher als wichtig erachten, den Unterricht
und die Funktionsweise der Universitat ins-
gesamt mit dem Ziel in Einklang zu bringen,
Fahigkeiten und Einstellungen zu entwickeln,
die dem kiinftigen Leben der Absolventen
entsprechen. Im zweiten Fall handelt es sich
um eine umfassendere, weniger auf den ko-
gnitiven Bereich beschrénkte Sichtweise, die
mehr auf die Entfaltung der Person in ih-
rer Gesamtheit ausgerichtet ist.

Unter den befragten Hochschullehrern scheint
die Auffassung weit verbreitet, dass es nétig
sei, Anderungen bei den Unterrichtsakti-
vititen (Lehrpléne, pddagogische Strategien
usw.) und der Funktionsweise der Hoch-
schule (zum Beispiel bei den Vorlesungs-
zeiten und -programmen), um die Studie-
renden besser auf das (Arbeits)leben vor-
zubereiten. Dieses Bedirfnis nach Wandel
ist erst latent vorhanden und hat sich in der
Fakultat fir Wissenschaft und Technik aus
unterschiedlichen Griinden noch nicht voll
ausgewirkt. Diese liegen zum einen in der
internen Funktionsweise der Einrichtung
selbst (insbesondere im ,Kooperativismus*
der Fachbereiche), sind aber auch duRerlich
bedingt (zum Beispiel durch die Finanzie-
rung durch die Zentralregierung).

Ein weiterer Punkt, Uber den unter den Hoch-
schulangehdrigen wenig Konsens herrscht,
betrifft die Bedeutung, die der Vorbereitung
auf das Berufsleben im Rahmen der Hoch-
schule beizumessen ist. Es gibt Leute, die
dieser Vorbereitung eine zentrale Rolle in
der Lehre zuschreiben, und solche, die die-
sen heftig widersprechen und der Meinung
sind, dass die Universitat sich im Gegenteil
nicht an derartigen Zielen orientieren soll-
te.

Der Erkenntnis, dass die Ausbildung der
Fé&higkeit zur Berufsausiubung ein fort-
schreitender Prozess ist, entspricht unseres
Erachtens auch die Feststellung, dass die
Examensnoten bei den Kriterien, welche die
Arbeitnehmer bei der Einstellung zugrunde
legen, eine gewisse Abwertung erfahren.

Tatsachlich scheint die Abschlussnote des
Studiums fur die Arbeitgeber kein sonder-
lich relevantes Kriterium mehr darzustellen.
Bereits das Wissen darum, in welcher Hoch-
schule der Abschluss erworben wurde, stellt
fiir einige einen zu beriicksichtigenden Fak-
tor in dem Mal%e dar, wie sie zuvor bereits
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() Diese Feststellung entspricht der
allgemeinen Tendenz in Portugal
und dem Ubrigen Europa, dass die
Gruppe derjenigen, die gleichzeitig
studieren und arbeiten, sehr klein
ist. Diese Tendenz steht im Wider-
spruch zu der Situation in Nord-
amerika, wo das gleichzeitige Stu-
dieren und Arbeiten sehr viel nor-
maler ist und haufiger vorkommt.

*
*
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andere Absolventen derselben Einrichtung
kennen gelernt (und beurteilt) haben. Es-
senziell ist fur die Arbeitgeber jedoch of-
fenbar die Bewertung der nicht-fachspezifi-
schen Fahigkeiten, die fur die Integration
des Einzelnen in die Arbeitsorganisation und
fir die Ausbildung zwischenmenschlicher
Beziehungen von grundlegender Bedeutung
sind.

Der Prozess der Personalauswahl und
-einstellung erfolgt in den verschiedenen un-
tersuchten Unternehmen nach einem &hnli-
chen Schema. Er beinhaltet die Studie des
Lebenslaufs und ein Auswahlgesprach mit
den Bewerbern. In den groBeren Unter-
nehmen, die spezielle Abteilungen fiir die
Auswahl und Einstellung von Mitarbeitern
haben, ist dieser Prozess hinsichtlich der An-
zahl und auch des Typs der Studien und
Auswahlgesprache komplexer und kann
auch Gruppentests sowie Gesprache tber
die Fachgebiete und Humanressourcen ein-
schliel3en.

SchlieRlich wollen wir, wenn wir den Zu-
sammenhang zwischen Bildung und Ar-
beit erklaren, auch nicht unerwéhnt lassen,
dass wir bei unserer Untersuchung auf Hin-
weise gestolRen sind, dass die wachsende
Zahl der Akademiker zu Verdnderungen bei
den beruflichen Tétigkeiten, Aufgaben und
Funktionen, die diese austiben, gefiihrt hat.
Die Hochschulabsolventen sind aufgerufen,
sowohl herkémmliche Aufgaben und Funk-
tionen, aber auch Aufgaben und Funktio-
nen in vollig neuen Tatigkeitsfeldern der sie
beschéftigenden Unternehmen auszuiiben
(insbesondere im Bereich des Umwelt- und
Qualitdtsmanagements), darunter auch in
solchen, die friher nicht von Akademi-
kern ausgelibt wurden.

Unter Bertlicksichtigung dieses letztgenann-
ten Punktes empfiehlt eine in England durch-
gefiihrte Studie (Harvey, Moon und Geall,
1997) den Absolventen, auch auf Beschafti-
gungsmaglichkeiten in Berufsbereichen und
-tatigkeiten zu achten, die noch vor nicht
allzu langer Zeit normalerweise nicht mit
Akademikern besetzt wurden.

Das Erlebnis der Ubergangsphase zwi-
schen Hochschule und Beruf

Fur die grolRe Mehrheit der Absolventen der
Fakultat fur Wissenschaft und Technologie
(FCT) sind die Kontakte mit der Arbeitswelt
vor oder wahrend ihres Studiums &ulerst

beschrénkt oder sogar inexistent (*). Dies
gilt vor allem flr die Gruppe der Frauen und
derjenigen Absolventen, die ihr Studium mit
besseren Noten abschlielRen. So ist die erste
Stelle fiir die meisten zugleich der erste Kon-
takt mit der Berufswelt und betrieblichen
Ablaufen.

Genau hieraus ergeben sich offensichtlich
die meisten Schwierigkeiten in der Uber-
gangsphase in das Berufsleben. Die Absol-
venten erleben diese Phase als eine Zeit der
Veranderungen, vor allem auf personlicher
Ebene, in der die Realitét, mit der sie nach
dem Studienabschluss konfrontiert werden,
manchmal nicht den vorherigen Erwartun-
gen entspricht.

Es fallt auf, dass die Schwierigkeiten vor al-
lem in den AuBerungen derjenigen Absol-
venten zum Ausdruck kommen, die ihr Stu-
dium schon vor langerer Zeit abgeschlossen
haben. Dies veranlasst uns zu der Schluss-
folgerung, dass die frisch gebackenen Ab-
solventen (mit kaum ein oder zwei Jahren
Berufserfahrung nach ihrem Abschluss) in
der Mehrzahl der Félle nicht gerade dieje-
nigen sind, die diese Zeit des Ubergangs und
die damit einher gehenden Verdnderungen
wirklich abschlieRend bewerten kénnen.
Das heif3t, die frisch gebackenen Absolven-
ten kdnnen noch nicht Gber eine ausrei-
chende Distanz verfiigen, um Uber die Zeit
des Ubergangs tiefergehend zu reflektieren.
Sie neigen dazu, dies als eine Phase zu be-
schreiben, in der es Uberhaupt keine Pro-
bleme gibt.

Auf jeden Fall ist insgesamt festzustellen,
dass die befragten Absolventen mit dem Ver-
lauf des Ubergangs in den Beruf recht zu-
frieden sind. Sie heben dabei besonders
Aspekte hervor, die mit der personlichen
und beruflichen Selbstverwirklichung zu tun
haben, wie auch solche, die mit dem Nut-
zen und der Bedeutung der ausgelbten
Tétigkeiten in Zusammenhang stehen.

Aus Sicht der Absolventen umfasst die
berufliche Eingliederung nicht nur den Zu-
gang zur Beschaftigung und den damit ver-
bundenen Eigenschaften und Bedingun-
gen, sondern auch den Prozess der per-
sonlichen und beruflichen Verwirklichung
und Befriedigung sowie die Anerkennung
ihrer beruflichen Fé&higkeiten durch die Ar-
beitgeber.



Fir die Arbeitgeber ist dabei vor allem wich-
tig, dass der Absolvent den Anforderungen
des Arbeitsplatzes und des Betriebes genigt.
Bei den Antworten der Hochschullehrer hin-
gegen Uberwiegen Aspekte der persénlichen
und beruflichen Verwirklichung und die
Fahigkeiten der Absolventen, einen Beruf
auszutiben.

Dies bedeutet zum einen, dass die Darstel-
lungen der beruflichen Eingliederung in ge-
wisser Weise durch die Einstellungen der Ak-
teure in diesem Prozess beeinflusst werden.
Andererseits zeigen diese Darstellungen, dass
der Begriff der beruflichen Eingliederung
nach dem Verstandnis der Befragten ein
multidimensionaler Begriff ist, der nur schwer
mit Hilfe von objektiven und allgemein gl-
tigen Kriterien (wie etwa die Aufnahme ei-
ner ersten Beschaftigung) zu bewerten ist.

Ebenso ist festzuhalten, dass die Absolven-
ten diese Zeit des Ubergangs in unter-
schiedlicher Weise erleben, so dass dem
Hochschulabschluss kein universeller Wert
fur den Ubergang in das Wirtschafts- und
Berufsleben beigemessen werden kann.

So ist zum Beispiel nur in einigen Studi-
engéngen mit Licenciatura-Abschluss (an-
gewandte Chemie, Mathematik — Bereich
Statistik, Werkstofftechnologie) zu beob-
achten, dass die Absolventen es bis dato
nicht geschafft haben, eine etwas stabilere
berufliche Position zu erreichen. In dieser
Absolventengruppe hat die Mehrheit noch
keinen unbefristeten Arbeitsvertrag. In an-
deren Absolventengruppen (Informatik, Ma-
thematik — Bereich Versicherungsmathema-
tik und Wirtschaftsingenieurwesen) wurden
wesentlich kiirzere Wartezeiten bis zur er-
sten Beschéftigung registriert. Die Absol-
venten des Mathematikstudiums mit Aus-
richtung auf Unternehmensforschung dage-
gen brauchten tendenziell am I&ngsten, bis
sie ihre erste Stelle fanden.

Ein weiteres Beispiel hierfir ist die Fest-
stellung, dass die Absolventen, die ihr Stu-
dium mit besseren Noten abgeschlossen ha-
ben, groftenteils auch keine stabileren Be-
schéaftigungsverhéltnisse als die Absolven-
ten mit schlechteren Noten haben. Es han-
delt sich hierbei um Tendenzen, die zwar
festgestellt, aber nicht als gravierend einge-
stuft werden, da es letztlich nicht méglich
ist, eine unmissverstandliche Verbindung
zwischen der Abschlussnote und dem be-
ruflichen Werdegang herzustellen.
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Das deutlichste Beispiel dafur, dass der Hoch-
schulabschluss an sich keinen universellen
Wert besitzt, sind die Unterschiede, die im
Vergleich zwischen Absolventen und Ab-
solventinnen auftreten. In der Tat treten die
Unterschiede zwischen den beruflichen Wer-
degdngen von Frauen und Ménnern sehr
deutlich zutage, was andere Untersuchun-
gen in dhnlicher Weise festgestellt haben
(unter anderen Odes, 2002; Brennan et al.,
2001; Alves, 2001).

Bei den Absolventen der FCT, die Gegen-
stand der Untersuchung waren, ist offen-
kundig, dass ein unbefristetes Beschafti-
gungsverhéltnis oder eine selbststandige
Tatigkeit in den beruflichen Werdegangen
der Frauen seltener vorkommen. Sie tiben
héufiger eine Teilzeitbeschéftigung aus und
verdienen im Durchschnitt weniger. In der
Tendenz werden die Beschéftigungsbedin-
gungen der Absolventinnen, im Vergleich
zu ihren ménnlichen Kollegen, nach Ablauf
der ersten Jahre nach dem Examen noch
ungunstiger. Es ist zu bemerken, dass all die-
se Tendenzen von den Absolventinnen auch
wahrgenommen werden, denn der allge-
meine Zufriedenheitsgrad mit dem berufli-
chen Werdegang ist unter den Absolventin-
nen niedriger als unter den Absolventen.

SchlieRlich ist hinsichtlich der Art und Wei-
se, wie die Zeit des Ubergangs zwischen
Universitat und Beruf erlebt wird, noch zu
bemerken, dass diese oft durch den Aufbau
einer ehelichen Beziehung durch die Ab-
solventen begleitet wird. Die Ehepartner der
Absolventen verfiigen dabei in der Regel
Uber ein hoheren Bildungsniveau als ihre
Eltern und Herkunftsfamilien, denn sie ha-
ben groRtenteils selber ein Hochschulstudi-
um absolviert. Ebenso féllt auf, dass ein
grof3er Teil der Absolventen, die Gegenstand
der Untersuchung waren, bereits vor ihrem
Studium an der Fakultat fir Wissenschaft
und Technologie im GroRraum Lissabon leb-
ten. Diese Region wird auch nach Abschluss
des Studiums bevorzugt, da sich Absolven-
ten aus anderen Landesteilen ebenfalls hier
ansiedeln.

Schlussfolgerung

Im letzten Teil unseres Artikels versuchen
wir, einige Aspekte ausfindig zu machen,
die auf der Grundlage unserer Untersuchung
in Zukunft weiter erforscht werden sollten
und die insbesondere von Vergleichsstudi-
en auf europdischer Ebene profitieren wir-
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(**) Diese Autoren bemerken, dass
~les pays plus puissants sur le plan
économique se trouvent également
étre les plus influents dans le do-
maine scientifique” (Kieffer und Tan-
guy, 2001, S. 105) und dass ,les con-
ceptualisations actuelles tendaient
a ne pas prendre en compte I'Eu-
rope du Sud et de I'Est” (Raffe, 2001,
S. 122).

(**) Die Begriffe ,Absorption“ und
LIntegration“ stammen von Teichler
und Kehm (1995).

*
*
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den, um das Verstandnis tber die berufli-
chen Integrationsprozesse von Hochschul-
absolventen weiter zu vertiefen.

In diesem Sinn ist zu bemerken, dass all-
mdhlich ein Konsens ber die Zweck-
mafRigkeit entsteht, die Forschungssituation
im Bereich der beruflichen Eingliederung in
den verschiedenen europdischen L&ndern
zu vergleichen, um die noch zu erforschenden
Probleme und zu entwickelnden Konzepte
besser umreilien zu kdnnen. Hier wird vor
allem die Beteiligung der sud- und osteu-
ropdischen Lénder als bedeutsam erachtet,
um zu vermeiden, dass die Begriffsbildun-
gen und theoretischen Modelle die spezifi-
schen Besonderheiten dieser Regionen Eu-
ropas, die einige sehr wichtige Forschungs-
fragen stellen kénnten, ibergehen (wie es
Raffe, 2001; Kieffer und Tanguy, 2001, be-
tonen) (¥).

Dramatisierung der beruflichen Einglie-
derungsprobleme?

Aufgrund der Daten unserer Untersuchung
als auch der Ergebnisse anderer Studien glau-
ben wir, dass derzeit eine dramatisierende
Haltung vorherrscht, die dazu tendiert, die
Schwierigkeiten, welche die Hochschulab-
solventen beim Ubergang in den Beruf emp-
finden, Gbermé&Rig zu betonen. In der Tat
bringt die Zeit, in der zum ersten Mal nach
Abschluss des Studiums ein Kontakt mit dem
Berufsleben entsteht, Besonderheiten mit
sich und ruft personliche Schwierigkeiten
hervor, die es zu erkléren gilt. So ist zum
Beispiel festzustellen, dass es anfangs vie-
le unsichere Arbeitsverhdltnisse gibt, es
gleichzeitig aber nicht lange bis zum Erwerb
der ersten Arbeitsstelle dauert und die Ar-
beitslosigkeit eher gering und meist von kur-
zer Dauer ist. Allerdings weisen einige por-
tugiesische Studien, mit deren Hilfe sich die
berufliche Eingliederung von Absolventen
einer bestimmten Hochschuleinrichtung un-
mittelbar nach Studienabschluss tber die
letzten Jahre hinweg analysieren lasst, dar-
auf hin, das sich die Bedingungen fir die
berufliche Integration dieser Absolventen-
gruppe tendenziell verschlechtern (Martins,
Arroteia und Gongalves, 2002).

Daher wére es von Interesse, zu untersu-
chen, ob diese charakteristischen Ziige im
Prozess der beruflichen Eingliederung der
Hochschulabsolventen auch in den ver-
schiedenen europdischen Regionen zu be-
obachten sind. Einer erst kiirzlich verof-

fentlichten Arbeit zufolge gilt Portugal in
Stideuropa als ein Ausnahmeland, denn die
Schwierigkeiten beim Ubergang in den Be-
ruf scheinen hier weniger ausgepragt als
in anderen Regionen des Sudens zu sein
(Kogan und Schubert, 2003).

In einem Artikel tiber die Situation in Frank-
reich wurde ebenfalls betont, dass es in die-
sem Land ,ibertrieben wadre, eine radikale
Verschlechterung der Beschaftigungssi-
tuation der jungen Hochschulabsolventen
vorherzusagen® (Verdier, 1997; S. 25). Den-
noch ist die in diesem Artikel genannte An-
zahl arbeitsloser Hochschulabsolventen we-
sentlich héher als die entsprechende Zahl
in Portugal. Dies lasst sich vermutlich da-
durch erkléren, dass es in Portugal im All-
gemeinen eine relativ niedrige Arbeitslo-
senrate gibt, sich aber gleichzeitig ein groRer
Teil der Bevélkerung in unsicheren oder
befristeten Beschéaftigungsverhéltnissen be-
findet. Dies ist eine Hypothese, die es even-
tuell im europdischen Vergleich zu unter-
suchen gilt.

Diversifizierung der beruflichen Auf-
gaben und Funktionen von Hochschul-
absolventen?

In unserer Fallstudie haben wir Hinweise
darauf gefunden, dass die Absolventen auf
Arbeitspléatzen beschaftigt werden, die es be-
reits vorher gab, aber auch neue Aufgaben
und Funktionen austiben, fur die in den Un-
ternehmen ein Bedarf entsteht (zum Beispiel
im Bereich des Umwelt- und Qualitatsma-
nagement). Daneben Uben sie auch Arbeits-
tatigkeiten aus, fur die friher kein Hoch-
schulabsolvent eingestellt wurde. Dies be-
deutet, dass die Situation einiger Absolven-
ten dem entspricht, was als ,Absorption“ von
Hochschulabsolventen durch bereits exis-
tierende berufliche Tatigkeitsfelder und durch
die Ausweitung von Aufgaben und Funk-
tionen, die dieser Gruppe auf dem Arbeits-
markt zugeschrieben werden, bezeichnet
wird. Andere Absolventen hingegen erfah-
ren die Tendenz zu ihrer ,Integration” in den
Arbeitsmarkt in dem MaRe, wie sie berufli-
che Tétigkeiten ausiiben, die zuvor nicht
den Besitz eines Hochschulabschlusses ver-
langten (*).

Diese Hypothese wird auch von den Re-
sultaten anderer Untersuchungen gestiitzt,
wie zum Beispiel der von Harvey, Moon und
Geal (1997) in England, in der den Absol-
venten empfohlen wird, auch auf ,neue” Be-



schéftigungsmaglichkeiten zu achten. In die-
sem Zusammenhang sei daran erinnert, dass
diverse Autoren (Robertson, 1997; Brown
und Scase, 1997, Brennan et al., 1996) be-
tonen, dass sich gegenwartig eine Verénde-
rung der Karrieren und traditionellen Be-
schaftigungsfelder der Hochschulabsolven-
ten beobachten lasse. Das heif3t, sie fragen,
bis zu welchem Punkt die beruflichen Einglie-
derungsprobleme der Hochschulabsolven-
ten, von denen normalerweise die Rede ist,
nicht letztlich eine simple Folge der stei-
genden Akademikerzahlen und der Aus-
weitung der technischen und wissenschaft-
lichen Berufsbereiche sind, was sich in ei-
ner Verdnderung der Arbeitsbedingungen
und der traditionellen Aufgaben und Funk-
tionen von Personen dieses Bildungsniveaus
niederschlagt.

Sollten sich diese Tendenzen bestatigen,
wdre zu fragen, an welchem Punkt sich ,die
Begriffe ,Uberbildung’ und ,Unterbildung’
als irrefuhrend erweisen kénnten“ (Hartog,
1999). Nach unserer Auffassung wurde
die Expansion des Hochschulwesens von
der Entstehung eines ,anderen Kontextes"
der Arbeit und Beschéftigung von Hoch-
schulabsolventen begleitet. Dies bedeutet,
dass sich der Arbeitsmarkt fiir diese Grup-
pe und auch die Vorstellungen Uber die
Tatigkeiten von Akademikern verdndert ha-
ben.

Dieser Umstand darf nach unserem Ver-
standnis jedoch nicht vorschnell und ver-
einfacht als das Entstehen eines Phdnomens
der Uberqualifikation oder der Unterbe-
schaftigung interpretiert werden. Eine der-
artige Sichtweise setzt die Existenz einer star-
ren Relation zwischen Bildungsabschliissen
und Arbeitsplatzen voraus. Wir sind je-
doch der Ansicht, dass die Beziehungen zwi-
schen Bildung und Arbeit bzw. Beschafti-
gung als eine Form der Interaktion unter-
sucht werden miissen, bei der es Konver-
genzen und Divergenzen zwischen diesen
beiden Bereichen gibt und Veranderungen
in dem einen Bereich nicht ohne Auswir-
kungen auf den anderen Bereich bleiben.
Die Sachdienlichkeit dieser Forschungsper-
spektive kénnte noch besser beurteilt wer-
den, wenn man die Ergebnisse von Ver-
gleichsstudien zwischen den verschiedenen
europdischen L&ndern (ber die Bezie-
hungsschemata zwischen Hochschuldiplo-
men und Arbeit bzw. Beschaftigung einbe-
ziehen wiirde.
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Welche Grinde spielen bei der Ent-
scheidung fur ein Hochschulstudium ei-
ne Rolle?

Unabhéngig davon, ob man die genaue Si-
tuation der Hochschulabsolventen auf dem
Arbeitsmarkt kennt, fallt unserer Erachtens
nach auf, dass die zunehmende Bedeutung
der Frage der beruflichen Eingliederung in
der Offentlichkeit und insbesondere die all-
gemeine Angst vor der Arbeitslosigkeit und
der unsicheren Arbeitsverhaltnisse dieser
Absolventengruppe, damit einher geht, dass
den Aspekten der Beschéftigung und der
beruflichen Chancen ein groReres Gewicht
bei der Entscheidung flr eine Hochschul-
aushildung beigemessen wird. Aufgrund der
in unserem empirischen Forschungsteil
gesammelten Daten kdnnen wir die Hypo-
these formulieren, dass diese Aspekte unter
den Griinden, die die Befragten fur die Auf-
nahme eines Hochschulstudiums oder die
Entscheidung fur einen bestimmten Studi-
engang oder eine bestimmte Hochschu-
leinrichtung genannt haben, ein immer stér-
keres Gewicht bekommen.

Vor dem Hintergrund dass, zumindest in Por-
tugal, eine sinkende Zahl von Hochschul-
bewerbern registriert wird (*), wére es
von Interesse, die Richtigkeit dieser Hypo-
these zu Uberprifen, indem man vor allem
die Entwicklung des Hochschulwesens und
die Griinde flr die Aufnahme eines Studi-
ums in verschiedenen européischen Landern
untersucht. In diesem Zusammenhang stel-
len sich verschiedene Fragen, die es in Zu-
kunft zu kléren gibt:

Q Welche Auswirkungen haben die Dis-
kussionen uber die zunehmenden Schwie-
rigkeiten von Hochschulabsolventen beim
Beschéftigungszugang auf die Bildungsent-
scheidung und vor allem auf die Entschei-
dung fiir ein Hochschulstudium?

Q Welche Auswirkungen hat, fur den Staat
und die Gesellschaft, die weite Verbrei-
tung der Vorstellung, dass ein Hochschul-
abschluss nicht automatisch den Zugang zu
besseren beruflichen und gesellschaftlichen
Positionen vermittelt? Tragt dies zu einer
Minderung des symbolischen Wertes des
Hochschulabschlusses bei?

Q Welche Auswirkungen kann die zuneh-
mende Bedeutung des Themas der berufli-
chen Eingliederung in der Offentlichkeit fiir
das Hochschulwesen haben? Wird dies zu
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(*) In Portugal wurde in den letz-
ten beiden Jahren ein Riickgang an
Erstsemestern verzeichnet, obwohl
nach der Volkszéhlung von 2001 nur
8,6 % der 21-Jahrigen und Alteren
ein Hochschulstudium abgeschlos-
sen hatten. Dieser Wert liegt unter
dem vieler anderer européischen
Lander.
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(**) Wortlich heift es in dieser Stu-
die: ,, ...much research on gender
differentiation and segregation wit-
hin the labour market has focused
on adult workers. This paper indi-
cates the need to investigate the way
in which gender differentiation emer-
ges early in the labour market ca-
reer and the impact of early em-
ployment experiences on subsequent
career trajectories.” (Smyth, 2003, S.
84).

*
*
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verdnderten Ausrichtungen der Aktivitaten
der Hochschulen und des Lehrpersonals
fuhren?

Der ¢ffentliche Dienst als Hauptarbeit-
geber fur Hochschulabsolventen?

Aufgrund unserer Forschungsergebnisse und
des Vergleichs mit anderen Studien auf na-
tionaler und européischer Ebene hatten wir
den Eindruck, dass die grof3e Rolle, die der
offentliche Dienst bei der Beschéftigung von
Hochschulabsolventen tendenziell spielt,
moglicherweise ein spezifisch portugiesi-
sches Phanomen sein koénnte. Die Bestéti-
gung dieser Hypothese und die Erforschung
der Griinde hierfiir stellen ein Forschungs-
gebiet dar, dass unserer Ansicht nach von
einem européischen Vergleich profitieren
wiirde - insbesondere, um zu verstehen, in
wieweit es sich hier um eine Eigentiim-
lichkeit des portugiesischen Arbeitsmarktes
handelt.

Welche Bedeutung hat das personliche
Beziehungsnetzwerk fiir den Beschéfti-
gungszugang?

Ebenfalls in diesem Zusammenhang ware
es wichtig, die Bedeutung personlicher Be-
ziehungen fur den Zugang und den Erhalt
eines Arbeitsplatzes zu untersuchen. Eini-
gen Wissenschaftlern zufolge (Kieffer und
Tanguy, 2001) spielen die familidren und
gesellschaftlichen Beziehungen in den si-
deuropdischen Landern beim Beschafti-
gungszugang eine groRRe Rolle. Daher ha-
ben wir den Eindruck, dass dies eine Be-
sonderheit dieser Region sein kdnnte, wo-
bei es interessant wére, deren Bedingun-
gen, Konturen und erklérende Faktoren in
einer vergleichenden Perspektive zu unter-
suchen.

Welche Unterschiede gibt es zwischen
den beruflichen Werdegangen von Ab-
solventen und Absolventinnen?

Sowohl unsere eigenen Forschungsergeb-
nisse als auch die Schlussfolgerungen an-
derer Untersuchungen auf demselben Ge-
biet zeigen sehr deutlich, dass der Zugang
zum Arbeitsmarkt und die beruflichen Wer-
degénge in den Jahren nach Erwerb des
Hochschulabschlusses signifikante Unter-
schiede aufweisen, je nachdem, ob es sich
bei dem Absolventen um einen Mann oder
eine Frau handelt.

Aus den Daten unserer Untersuchung fol-
gern wir, dass die Absolventen bei der be-
ruflichen Eingliederung offenbar gunstige-
re Bedingungen vorfinden, die sich mit der
Zeit sogar noch verstarken. Dies spiegelt sich
in einem héheren Zufriedenheitsgrad der
Absolventen im Vergleich zu den Absol-
ventinnen in Bezug auf beruflichen Wer-
degang und Position wieder.

Die Interpretation der Daten unserer Un-
tersuchung lasst uns tberdies die Hypothe-
se aufstellen, dass diese Unterschiede in den
beruflichen Werdegangen sowohl in den Un-
ternehmen, d. h. in ihren Einstellungs- und
Personalfiihrungsstrategien, als auch in den
beruflichen Entscheidungen und Strategi-
en der Absolventen selber begriindet liegen,
insbesondere hinsichtlich der Verbindung
zwischen Familienleben und Beruf. Man darf
in diesem Zusammenhang nicht verges-
sen, dass die berufliche Eingliederung, wie
wir aus unserer Untersuchung schlieBen, in
vielen Fallen von EheschlieBung und Fami-
liengriindung begleitet wird.

Eine neuere europdische Vergleichsstudie
(Smyth, 2003) zeigt, das die Arbeitslosenra-
ten von weiblichen Hochschulabsolventen
tendenziell hoher als die von mannlichen
Hochschulabgéngern sind. Dies gilt vor al-
lem fiir die mitteleuropdischen und die Mit-
telmeerldnder, im Gegensatz zu den skan-
dinavischen und den osteuropéischen Lan-
dern. Daher wadre es interessant, diese ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede in der
Phase der beruflichen Eingliederung (*) aus
einer europdischen Perspektive zu erfor-
schen, welche die Umrisse und die Griinde
fir die Verschiedenartigkeit innerhalb Eu-
ropas in dieser Sache zu erkléren vermag.

Welche Rolle spielt die Abschlussnote
fur die berufliche Eingliederung?

Anhand unserer Untersuchungsergebnisse
war es nicht méglich, eine deutliche (und
statistisch signifikante) Beziehung zwischen
der Abschlussnote und der beruflichen Einglie-
derung herzustellen. Alles in allem &uRern
sich die Arbeitgeber dahingehend, dass sie
der Abschlussnote als Einstellungskriterium
keine grof’e Bedeutung beimessen. Ebenso
ist festzustellen, dass die Absolventen, die
ihr Studium mit besseren Noten abschlie3en,
lingere und komplexere Ubergangszeiten
in den Beruf erleben, da sie vorher weniger
(oder keinerlei) Kontakte mit der Arbeits-
welt hatten.



Diese Situation scheint die bestehende Dicho-
tomie widerzuspiegeln, die laut den AuRe-
rungen der Absolventen, der Arbeitgeber
und der Hochschullehrer zwischen der Hoch-
schule, die mit der Theorie in Verbindung
gebracht wird, und dem durch die Praxis
charakterisierten Berufsleben herrscht.
Unseres Erachtens ware es interessant, durch
einen europdischen Vergleich festzustellen,
ob diese AuBerungen universellen Cha-
rakter haben, und zu priifen, inwieweit Bil-
dungssysteme existieren, die diese Dicho-
tomie durch eine gréRere Nahe zum Wirt-
schafts- und Berufsleben zu tberwinden
vermdgen. Welche Rolle mag die Ab-
schlussnote in diesen Systemen bei der be-
ruflichen Eingliederung spielen?

Berufliche Eingliederung als Abschnitt
des lebenslangen Lernens?

Unsere Untersuchungsergebnisse zeigen, dass
die berufliche Eingliederung eine Zeit des
Lernens ist, in der die Mehrheit der Betrof-
fenen zum ersten Mal mit beruflichen Zu-
sammenhangen in Kontakt kommt, in denen
sie fachliche und theoretische Kenntnisse er-
werben und die Féhigkeit erlangen miissen,
sich in der Arbeitswelt zurechtzufinden. Al-
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Wirksame Vermittiung
von Kompetenzen
Uber das Internet: ein
praktisches Beispiel

Einfihrung

Kdnnen Studierende Kompetenzen im Rah-
men eines Internetkurses erlernen? Erfordert
ein kompetenzorientierter Kurs von den Do-
zenten nicht einen viel zu hohen Zeitauf-
wand fur Anleitung und Bewertung? Dies
sind schwierige Fragen, mit denen sich
der Bereich der Fernlehre auseinanderset-
Zen muss.

Bildungseinrichtungen stehen unter dem
standigen Druck, ihren Betrieb kostenwirk-
sam zu fuhren (Moonen, 1994). Es ist daher
wichtig, die Zeit zu minimieren, die die Do-
zenten fir Korrektur und Bewertung von
Priifungsarbeiten aufwenden. Doch I&sst sich
dies heute, in einer Zeit des Ubergangs vom
wissens- zum kompetenzorientierten Un-
terricht noch umsetzen? Prufungen, bei
denen Multiple-Choice-Fragen gestellt wer-
den, haben den Vorteil, dass sich hierbei die
Korrektur problemlos automatisieren l&sst.
Sie sind somit kostenwirksam. Priifungen
mit Multiple-Choice-Fragen werden aber spe-
ziell fur wissensorientierte Studiengange ent-
wickelt (Van der Vleuten, 1996). Fir die Pri-
fung des Erwerbs von Kompetenzen ist die-
se Art von Tests nicht mehr sinnvoll (Da-
niéls und van der Vleuten, 2002). Offene
Fragen und Projektaufgaben eignen sich oft-
mals am besten fur die Prafung von Kom-
petenzen, bedeuten jedoch in der Regel
eine hohe Belastung der Dozenten, da jede
Aufgabe manuell korrigiert werden muss.

Aus diesem Grund suchen Bildungseinrich-
tungen nach Mitteln und Wegen, Studieren-
den kompetenzorientiertes Lehrmaterial an-
zubieten und dabei die Belastung der Do-
zenten mit Korrekturarbeit gering zu halten.
Dies ist durchaus mdglich. In dem vorlie-

genden Beitrag wird anhand eines Beispiels
gezeigt, wie diese beiden Ziele gleichzei-
tig erreicht werden kénnen. Zur Veran-
schaulichung dient ein Marketingkurs, den
die Fakultat fir Managementwissenschaft
der Offenen Universitét der Niederlande ent-
wickelt hat. Zundchst werden Merkmale der
Studentenschaft beschrieben, und ein kur-
zer Uberblick informiert iber das Programm
des Marketingkurses. Hieran schlief3t sich
eine Beschreibung der kompetenzorientier-
ten Ausrichtung des Kurses sowie der kon-
kreten Ausgestaltung des Kurses an, bei der
es darum ging, den Zeitaufwand fir Anlei-
tung und Bewertung gering zu halten. Ab-
schlieRend werden die Ergebnisse einer Um-
frage unter Studierenden vorgestellt, die den
Kurs absolviert haben.

Informationen Uber die
Studierenden und den Kurs

Die Offene Universitat der Niederlande ist
eine auf Fernlehre spezialisierte Bildungs-
einrichtung. Die Studierenden der Fakultat
flr Managementwissenschaft sind in der Re-
gel zwischen 30 und 40 Jahren alt, im Ma-
nagement tatig und mdochten ihr Wissen auf
Gebieten wie Vermarktung, Buchhaltung,
Organisationsverhalten und Organisations-
kultur vertiefen. Der Lehrplan im Fachbe-
reich Managementwissenschaft setzt sich aus
Kursen zusammen, die alle genannten Fécher
und dartber hinaus Volkswirtschaft, Nut-
zung von Humanressourcen und &ffentliche
Verwaltung abdecken. Samtliche Kurse wer-
den als Fernlehrgénge angeboten (). Hier-
bei kommt Lehrmaterial zum Einsatz, das fur
ein Selbststudium angelegt ist und das die
Studierenden ins Haus geliefert bekommen
(auf dem normalen Postweg und/oder per
elektronischer Post (E-Mail) und/oder (iber
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Marjolein

C. J. Caniéls
Assistenzprofessorin
an der Open
Universiteit Nederland
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der Niederlande).

Universitaten wenden in zuneh-
mendem MaRe innovative Un-
terrichtsmodelle an, bei denen
die Entwicklung von Kompe-
tenzen im Vordergrund steht und
nicht die Wiedergabe von Wis-
sen. Diese neuen Unterrichts-
modelle betonen die Bedeutung
der Wissensanwendung und der
Entwicklung von Kompetenzen.
Allerdings haben diese Unter-
richtsmodelle in der Regel einen
grofRen Aufwand der Dozenten
fiir Korrektur und Bewertung zur
Folge. Bildungseinrichtungen su-
chen nach Mdglichkeiten, Stu-
dierenden kompetenzorientier-
tes Lehrmaterial anzubieten und
dabei die Belastung fiir die Do-
zenten gering zu halten. In die-
sem Beitrag wird ein Marketing-
kurs als Beispiel aus der Praxis
vorgestellt, der von der Fakultét
flir Managementwissenschaft der
Offenen Universitét der Nieder-
lande entwickelt wurde. Es ver-
anschaulicht, wie beide Ziele, Be-
reitstellung von kompetenzori-
entiertem Lehrmaterial und Mi-
nimierung des Korrekturauf-
wands, gleichzeitig erreicht wer-
den kénnen.

(Y) Einen Uberblick liber die Ge-
schichte der Fernlehre vermitteln
Passerini und Granger, 2000, und
Spooner et al., 1998.
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Uberblick tber die Kursthemen

Tabelle 1

Teil 1 - Orientierung und Einfiihrung/Uberblick

1. Einflihrung in das Marketing

2. Strategieentwicklung

3. Marketingumfeld

Teil 2 - Analyse des Marktes

4. Verbraucherverhalten

5. Absatzforschung und Marketinginformation

6. Mérkte und Segmentierung der Mérkte

Teil 3 - Produktmarketing

7. Productplacement

8. Entwicklung neuer Produkte

Teil 4 - Werbung und Verkaufsforderung

9. Marketingkommunikationsstrategien

10. Werbung und Branding

11. Verkaufsmanagement, Direktvermarktung und Verkaufsférderung

Teil 5 - Preisgestaltung

12. Preispolitik

13. Einflussfaktoren bei Preisentscheidungen

Teil 6 - Vertrieb

14. Distributionspolitik

15. Absatzkanale

Teil 7 - Marketingplanung

16. Organisation, Planung und Kontrolle

(?) Die Abkurzung NIMA steht fir
Nederlands Instituut voor Marketing
(niederlandisches Marketinginstitut).
Bei der NIMA-A-Prufung soll ermit-
telt werden, ob die Studierenden
Uber das Wissen und die Kompe-
tenzen verfugen, die fur die Aus-
Ubung einer leitenden Tétigkeit im
Bereich Marketing verlangt werden.
Die NIMA-A-Prifung ist auf allge-
meine Marketingkonzepte und
-grundsétze, Marketinginstrumente
und Marketingumgebungen abge-
stellt und soll nachweisen, ob die
Studierenden in der Lage sind, ihr
Wissen und ihre Kompetenzen in
der Praxis anzuwenden.
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das Internet). Die Kommunikation zwischen
Dozenten und Studierenden erfolgt per E-
Mail, im Rahmen von Diskussionsgruppen
und Telefongespréachen. Zu den Prifun-
gen kommen die Studierenden in der Regel
in einem Unterrichtsraum zusammen. Bei
Bachelor-Studiengangen werden oftmals Pri-
fungen mit Multiple-Choice-Fragen durch-
gefuhrt, wéhrend zum Abschluss von Mas-
ter-Studiengdngen haufig schriftliche Auf-
gaben gestellt werden und Projektberichte
geschrieben werden mssen.

L~Einfuhrung ins Marketing" ist ein Kurs der
NIMA-A-Stufe (%) und ein Angebot an Stu-
dierende des Bachelor-Studienganges an der
Offenen Universitét der Niederlande. Dieser
innovative Kurs begann im September 2002
und umfasst mehrere Facher. In Tabelle 1
werden die Themen im Uberblick darge-
stellt. Es wird davon ausgegangen, dass die
Studierenden 200 Stunden auf diesen Kurs

verwenden. Das Unterrichtsmaterial in ge-
druckter Form und im Dateiformat ist fiir ein
Selbststudium angelegt, wobei der Studie-
rende das Lerntempo selbst bestimmt und
nicht auf die Anleitung durch einen Dozenten
angewiesen ist. Sollten dennoch gelegent-
lich inhaltliche Fragen auftreten, besteht die
Maglichkeit, (telefonisch oder per E-Mail)
Kontakt zu einem Dozenten aufzunehmen,
der fur die Betreuung der Studierenden zu-
standig ist.

Kompetenzorientiertes Lernen

Universitdten wenden in zunehmendem
Male innovative Unterrichtsmodelle an, bei
denen die Entwicklung von Kompetenzen
im Vordergrund steht und nicht die Wie-
dergabe von Wissen. Diese neuen Unter-
richtsmodelle betonen die Bedeutung der
Wissensanwendung und der Entwicklung
von Kompetenzen (Enkenberg, 2001, Parikh
und Verma, 2002). Im herkémmlichen Un-
terricht lernen die Studierenden aus Lehr-
biichern und wenden ihr neu erworbenes
Wissen bei der Losung von Aufgaben an.
Kompetenzorientierter Unterricht hinge-
gen ist so angelegt, dass Studierende gleich
zu Beginn mit Aufgaben konfrontiert wer-
den, bei denen sie praktische Probleme
I6sen sollen. ,Einfihrung ins Marketing” ist
ein gutes Beispiel fir einen Kurs, bei dem
die Methode des kompetenzorientierten Un-
terrichts angewandt wird. Er geht von dem
Grundsatz aus, dass Studierende die Kom-
petenz, theoretisches Wissen in praktischen
Féllen anzuwenden, entwickeln sollen. Darii-
ber hinaus sollen sich Studierende die F&hig-
keit aneignen, in Theorie (Lehrbuch) und
Praxis (Fallstudien) aktiv nach den bendtig-
ten Informationen zu suchen. Nach Abschluss
des Kurses sind die Studierenden in der La-
ge, ergebnisorientiert zu arbeiten und Ver-
fahren und Techniken aus dem Bereich Mar-
keting sinnvoll anzupassen und in konkre-
ten Situationen anzuwenden.

Der Kurs ist generell so angelegt, dass der
Studierende mithilfe eines Studienhandbuchs
im Dateiformat mit Aufgaben und kurzen
Fallstudien zu 16 verschiedenen Themen aus
dem Bereich Marketing gefiihrt wird (sie-
he Tabelle 1). Uber das Internet werden in-
teraktiv und unter Einsatz von Multimedia-
anwendungen gestaltete Aufgaben und Fél-
le bereitgestellt. Ein gesondertes Lehrbuch
wird den Studierenden ins Haus geschickt,
in dem das fir die Losung der Aufgaben
bendétigte theoretische Wissen nachgeschla-



gen werden kann. Es enthélt zu jedem der
16 Themen des Kurses fundierte theoreti-
sche Erlauterungen.

Zu jedem der 16 Themen aus dem Bereich
Marketing bietet das elektronische Studien-
handbuch die folgenden drei ins Internet
gestellten Komponenten:

Q Selbsttest,

0O Ubungsaufgaben zu einer Ubungsfall-
studie,

Q Prufungsaufgaben zu einer Priifungs-
fallstudie.

Selbsttest

Die Studierenden kdnnen anhand von zehn
Multiple-Choice-Fragen ihren Wissensstand
ermitteln. Nach jeder Frage erhalten die Stu-
dierenden automatisch eine Riickmeldung
auf ihre Antworten. In dieser Riickmeldung
wird klar angegeben, welche Teile der ge-
wahlten Antwort richtig und welche falsch
sind. Empirische Untersuchungen haben er-
geben, dass es dem Lernen weniger forder-
lich ist, Studierenden lediglich die richtige
Antwort mitzuteilen, als in einer Riickmel-
dung ausfihrlich auf die richtigen und
falschen Bestandteile der gewéhlten Antwort
einzugehen (Dempsey, Driscoll und Swin-
dell, 1993). Dariiber hinaus werden die Stu-
dierenden in ihrer Motivation durch eine auf
den Einzelfall zugeschnittene Riickmeldung
positiv beeinflusst (Ross und Morrison, 1993).

In der Riickmeldung wird dartber hinaus
auf die Kapitel im Lehrbuch hingewiesen,
die weiterflhrende Informationen zu dem
jeweiligen Thema der Multiple-Choice-Fra-
ge enthalten. Die bei der Beantwortung der
zehn Fragen gemachten Fehler zeigen den
Studierenden, wo sie Wissensluicken haben.
Diese Luicken missen geschlossen werden
(unter Zuhilfenahme des Lehrbuchs), bevor
die Kompetenzen in Bezug auf dieses kon-
krete Thema aus dem Bereich Marketing
praktisch angewandt werden kénnen.

Ubungsaufgaben

Im Rahmen eines kompetenzgestitzten Kon-
zepts bieten Ubungen Studierenden Hilfe
beim Lernen. Der Marketingeinfiihrungskurs
sieht vor, dass Studierende zu jedem The-
ma des ins Internet gestellten elektronischen
Studienhandbuchs eine Reihe von Ubungs-
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aufgaben l6sen miissen. Diese Ubungsauf-
gaben beziehen sich auf eine anwendungs-
orientierte Ubungsfallstudie und lauten bei-
spielsweise ,Beschreiben Sie den Marke-
tingmix fiir die Center Parcs“ oder ,Bewer-
ten Sie die Kommunikationsstrategie von
Peugeot”. Die Verwendung anwendungso-
rientierter Ubungsaufgaben ist das zentrale
Element der Lehrmethode bei diesem Kurs.
Der Studierende geht von den Ubungen (und
nicht von der Fallstudie) aus. Um eine Ubungs-
aufgabe losen zu kénnen, benétigt der Stu-
dierende zunéchst theoretisches Wissen (Be-
deutung des Begriffs Marketingmix bezie-
hungsweise Art und Weise der Bewertung
der Kommunikationsstrategie eines Unter-
nehmens). Ferner muss er Wissen aus der
Praxis des Falles haben, um den es in der
Aufgabe geht (wichtige Informationen uber
Center Parcs oder Peugeot). Ein Hyper-
link, der die Verbindung zwischen einem
theoretischen Begriff in der Ubungsaufgabe
und einem Glossar herstellt (siehe Abbil-
dung 1), fihrt die Studierenden zu dem je-
weils bendtigten theoretischen Wissen. AulRer
einer kurzen Erklarung des Begriffs findet
sich in dem Glossar auch ein Hinweis auf
ein Kapitel des Lehrbuchs, in dem der be-
treffende Begriff naher erliutert wird. Uber
einen weiteren Hyperlink wird von der
Ubungsaufgabe auf das Fallstudienmaterial
verwiesen (siehe Abbildung 1), in dem
Quellen fur Informationen (ber ein kon-
kretes Unternehmen oder einen konkreten
Fall zusammengestellt sind.

Der Studierende hat Zugang zu allen In-
formationen tber die Fallstudie, muss aber
noch selbst entscheiden, welche Informa-
tionen fur die Lésung der Aufgaben not-
wendig sind. Auf diese Weise lernt er, zwi-
schen wichtigen und unwichtigen Informa-
tionen zu unterscheiden. Das Fallstudien-
material umfasst mehrere Links zu in Fra-
ge kommenden Websites von Unternehmen
und Einrichtungen. AuBerdem ist der Text
angereichert mit Bildern, Werbeclips und
Online-Zeitungsartikeln, wodurch dem Stu-
dierenden die Fallstudie auf lebendige Art
und Weise ndher gebracht wird. Der Stu-
dierende hat den Eindruck, sich innerhalb
einer motivierenden Lernumgebung zu be-
wegen, die ihm Anreize fir die Suche nach
Losungen der Ubungsaufgaben bietet. Dies
bestatigen Studierende in ihren Beurtei-
lungen (siehe Umfrageergebnisse im weite-
ren Verlauf dieses Beitrags).
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Abbildung 1

Anwendungsorientierte Aufgaben
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Aus der Beschreibung des Kurskonzepts geht
hervor, dass die Arbeit der Studierenden in
hohem Male ergebnisorientiert ist, das heif3t,
sie ist unmittelbar auf die Losung der Ubungs-
aufgabe ausgerichtet. Ein Studierender nimmt
das Lehrbuch erst zur Hand, wenn er das
spezielle theoretische Wissen fiir die Lésung
der Aufgabe bendtigt. Die mit dem Lehrbuch
vermittelte Theorie kann unmittelbar bei der
praktischen Aufgabe angewandt werden.
Der Kurs beinhaltet somit Schliisselaspekte
des Just-in-time-Lernens (Schoening, 1998).

Nachdem sich der Studierende das erfor-
derliche Wissen aus der Theorie und aus der
Fallstudie angeeignet hat, kann er die Ant-
wort online in ein hierflir vorgesehenes Fens-
ter eingeben (siehe Abbildung 1). Sobald ei-
ne Antwort eingetragen und gespeichert wur-
de, kann ein Betreuungsdozent sie sich an-
zeigen lassen. Da die Studierenden die Ant-
wort selbst eingeben miissen, bemiihen sie
sich um eine gute Ausdrucksweise. Auch die
Mdglichkeit, dass ein Betreuungsdozent die
Antwort des Studierenden aufruft, hat zur
Folge, dass der Studierende bei der Beant-
wortung sorgfaltig vorgeht. Die Studieren-
den bemiihen sich, ihre Antworten gut zu
begriinden.

Nachdem der Studierende die Antwort ein-
gegeben und gespeichert hat, kann er um
Riickmeldung bitten. Daraufhin wird ihm ei-
ne Standardlésung der Aufgabe angezeigt,
wobei oftmals hdufig vorkommende Fehler
im Mittelpunkt stehen. AulRerdem wird auf
entsprechende Kapitel im Lehrbuch hinge-
wiesen, die Auskunft Gber die Auslegung
der verwendeten Marketingbegriffe geben.
Der Studierende kann nun aus einem Ver-
gleich seiner Antwort mit der Standardant-
wort lernen und etwaige noch verbliebene
Wissensliicken durch entsprechende Lekti-
re des Lehrbuches schlie3en.

Prifungsaufgaben

SchlieRlich werden dem Studierenden fur
jedes der 16 Themen aus dem Bereich Mar-
keting mehrere Priifungsaufgaben zu einer
Prifungsfallstudie gestellt. Auch dieser Vor-
gang ist vollkommen digitalisiert. Diese Auf-
gaben entsprechen derselben Stufe, auf der
auch die Ubungsaufgaben zur Ubungsfall-
studie angesiedelt sind, und werden nach
einem dhnlichen Verfahren abgewickelt. Im
Unterschied zu dem Verfahren fiir die Ubungs-
aufgaben wird jedoch keine Riickmeldung
gegeben. Dem Verzicht auf eine Rickmel-
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dung liegt die Uberlegung zugrunde, dass
Lernen bei der Losung der Ubungsaufgaben
stattfindet und dass die Priifungsaufgaben
allein der Bewertung der Arbeit der Stu-
dierenden dienen.

Prifung und Bewertung

Die Ausgestaltung des Priifungsverfahrens
orientiert sich an den nachstehenden vier
Anforderungen:

Q Der Bewertungsaufwand muss gering
sein, wobei jedoch eine Priifung der Kom-
petenzen sichergestellt sein muss.

Q Es muss mdglich sein, die Studierenden
jederzeit zu prifen (und damit zu bewer-
ten).

Q Die Bewertung muss objektiv sein, das
heift, unabhéngig von dem Dozenten, der
sie vornimmt.

QO Es muss sofort erkennbar sein, wenn Ant-
worten abgeschrieben werden, damit ent-
sprechend reagiert werden kann.

Der Beispielkurs erflllt alle genannten An-
forderungen.

Prifung von Kompetenzen bei
geringem Bewertungsaufwand

Es ist eine allgemeine Regel, dass Lehrstoff,
der unterrichtet wurde, auch abgefragt wer-
den muss (Brown, 1996). Es kommt sogar
vor, dass die Prifmethode umgekehrt darii-
ber entscheidet, welcher Lehrstoff vermittelt
wird (Prodromou, 1995, Gipps und James,
1996). In dem Kurs ,Einfiihrung ins Mar-
keting“ lernen die Studierenden, im Rahmen
von Ubungsaufgaben und Ubungsfallstu-
dien theoretisches Wissen auf praktische
Fallstudien anzuwenden. Mithilfe von Mul-
tiple-Choice-Fragen I&sst sich nicht feststel-
len, ob die Studierenden die entsprechen-
de Kompetenz erworben haben. Zur Beur-
teilung der Studierenden werden daher Prii-
fungsaufgaben zu Priifungsfallstudien ge-
stellt. Hierbei wird genau die Kompetenz
geprift, die im Rahmen des Kurses vermit-
telt wurde.

Wie I&sst sich diese Vorgehensweise mit der
Bedingung vereinbaren, die Korrekturarbeit
der Dozenten gering zu halten? Hat sie nicht
zur Folge, dass Dozenten sehr viel Zeit dar-
auf verwenden, die Antworten des Studie-
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renden zu bewerten? Eine durchschnittliche
Prifungsfallstudie umfasst sechs Aufga-
ben. Der Kurs ist auf die Behandlung von
16 Themen aus dem Bereich Marketing
angelegt, und zu jedem ist eine Priifungs-
fallstudie vorgesehen. Folglich 16st jeder Stu-
dierende ungefahr 100 Prifungsaufgaben.
Trotzdem konnte der Bewertungsaufwand
fir die Dozenten gering gehalten werden.
Das Kurskonzept wird im Folgenden be-
schrieben.

Es ist vorgesehen, vier der 16 Prufungs-
fallstudien, die der Studierende bearbeitet,
zu korrigieren. Zwei hiervon darf der Stu-
dierende selbst bestimmen. Die beiden ubri-
gen werden nach dem Zufallsprinzip aus
den verbleibenden, von dem Studierenden
bearbeiteten 14 Prufungsfallstudien ausge-
sucht. Diese Vorgehensweise hat den Vor-
teil, dass der Studierende alle Prifungs-
aufgaben sorgféltig 16st, weil er im Voraus
nicht wissen kann, welche beiden Fallstu-
dien mithilfe des elektronischen Systems
nach dem Zufallsprinzip als zu korrigie-
rende Aufgaben ausgewdéhlt werden. Da
die Studierenden zwei Fallstudien selbst
benennen, haben sie einen gewissen Ein-
fluss auf die tatséchlich korrigierten Arbei-
ten. Auf diese Weise wird die spétere (even-
tuell bei Nichtbestehen der Prifung vor-
gebrachte) Behauptung entkraftet, dass fur
die Prufung die schlechtesten Fallstudien
genommen worden seien. Im GroRRen und
Ganzen bringt diese Priifungsmethode den
Studierenden keine Nachteile und den Do-
zenten erhebliche Vorteile. Sie mussen le-
diglich vier und nicht 16 Fallstudien be-
werten. Die fur die Korrektur von den Do-
zenten bendétigte Zeit wird auf diese Wei-
se betrachtlich verringert.

Im Folgenden werden weitere Merkmale des
elektronischen Systems vorgestellt, die die
Bewertungsarbeit flr die Dozenten erleich-
tert.

Laufende Prifung und Bewertung

In dem Kurs ,Einfiihrung ins Marketing” kann
der Dozent Korrektur und Bewertung on-
line vornehmen. Nach der Anmeldung (Ein-
loggen) wird dem Dozenten eine Liste von
Studierenden angezeigt, die er bewerten soll.
Der Dozent wahlt einen Studierenden aus
und kann dann alle Aufgaben mit den Ant-
worten des Betreffenden einsehen (Abbil-
dung 2, linke Seite). Das elektronische Sys-
tem gibt die hdchste fiir die jeweilige Auf-

gabe zu vergebende Bewertungszahl vor.
Der Dozent vergleicht die Antworten des
Studierenden mit der Standardantwort. In
dieser Standardantwort erscheinen alle Be-
standteile, die eine gute Antwort enthalten
muss. Der Dozent kann nun online ange-
ben, mit welcher Punktzahl er die Antwort
benoten mdchte. Bis zum Abschluss der Be-
wertung des Studierenden kann die Punkt-
zahl fir die einzelnen Aufgaben noch geén-
dert werden. Wenn der Dozent die Bewer-
tung eines Studierenden beendet hat, klickt
er auf eine bestimmte Schaltflache und schlief3t
damit die Bewertung endgiltig ab.

Mithilfe der elektronischen Priifung ist es
moglich, auf die Ubermittlung schriftlicher
Unterlagen auf dem Postweg zu verzichten.
Die Studierenden mussen ihre schriftli-
chen Prufungsarbeiten nicht an eine zentrale
Stelle schicken. AuRBerdem ist es nicht er-
forderlich, die eingereichten Priifungsarbei-
ten manuell zu verteilen und den bewer-
tenden Dozenten zuzuschicken. Dadurch
wird ein Produktivitatszuwachs bei den Do-
zenten und eine Optimierung der Wirk-
samkeit erreicht.

Diese Vorgehensweise ermdglicht es, die
Korrektur von Prifungsarbeiten wéahrend
des ganzen Jahres mit einer Gruppe von drei
Dozenten sicherzustellen. Die Studierenden
kdnnen ihre Prufungsarbeiten jederzeit ein-
reichen. Die Dozenten kennen ihre jeweili-
gen Prifungszeiten, in denen sie fir die Kor-
rektur der von den Studierenden elektro-
nisch abgegebenen Arbeiten zusténdig sind.

Objektive Bewertung

Da die Arbeiten des Kurses ,Einfiihrung ins
Marketing“ von einer Gruppe von drei Do-
zenten korrigiert werden, stellt sich die Fra-
ge, wie gewahrleistet werden kann, dass
die Bewertung eines Studierenden unab-
héngig von dem Dozenten ist, der sie vor-
nimmt. Im Rahmen des elektronischen Sy-
stems wird Objektivitat durch den Uberblick
uber friihere Antworten sichergestellt. Der
Dozent kann problemlos nachschauen, wie
andere Dozenten die Antworten von Stu-
dierenden auf eine bestimmte Frage be-
wertet haben (Abbildung 2, rechte Seite).
Auf diese Weise wird erreicht, dass die Be-
wertung trotz verschiedener Dozenten ein-
heitlich ist. Dartber hinaus erleichtert der
Uberblick tiber friihere Antworten den Do-
zenten die Zuteilung einer bestimmten Be-
wertungszahl fiir eine Antwort. Ein Dozent
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Abbildung 2

Onlinebewertung durch die Dozenten
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profitiert von der Bewertung der betreffen-
den Aufgabe durch andere Dozenten. In
dem Uberblick tber friihere Antworten fin-
den sich beispielsweise folgende Aussagen:
»Ich ziehe einen Punkt ab, weil die Argu-
mentation nicht gut ist.”

Abschreiben

Bei Prufungen, die auf elektronischem We-
ge abgehalten werden, besteht die Gefahr,
dass Studierende die Antworten unterein-
ander austauschen. Derartige Tauschungs-
versuche kdnnen die Dozenten anhand des
Uberblicks Uber friihere Antworten schnell
erkennen. Mit dem Uberblick Gber friihere
Antworten wird dem Dozenten eine Liste al-
ler Antworten angezeigt, die Studierende bei
der Lésung einer bestimmten Aufgabe ge-
geben haben. Somit ist unmittelbar ersicht-
lich, wenn zwei Antworten véllig tberein-
stimmen.

Abschreiben ist auch keine Garantie fiir ein
Bestehen der Priifung. Dies wird durch die
bei dem Prifungsverfahren vorgesehene Zu-
fallsauswahl eines Teils der Prufungsarbei-
ten gewdhrleistet. AuRerdem geben die Stu-
dierenden insgesamt tiber 100 Prufungsauf-
gaben (zu den 16 verschiedenen Priifungs-
fallstudien) ab, bevor sie die Abschlussprii-
fung absolvieren. Dies hélt Studierende da-
von ab, Dritte mit der Losung der Pri-
fungsaufgaben zu beauftragen.

Ferner sollen erfolgreiche Absolventen da-
von abgehalten werden, ,richtige* Ant-
worten zu verbreiten. Aus diesem Grunde
erhalten Studierende, die die Priifungen
bestanden haben, auch keine vollstdndige
Auskunft Gber Fehler in ihren Antworten.
Die Ubungsumgebung liefert Riickmel-
dungen zu Fehlern, wahrend die Pri-
fungsumgebung lediglich fiir die Prufung
der Fahigkeit des Studierenden bestimmt
ist, die erworbenen Kompetenzen einzu-
setzen. Bei der Priifung gemachte Fehler
werden daher nur miindlich erklart. In die-
sem Zusammenhang ist festzuhalten, dass
die Studierenden als Einzelpersonen an der
Offenen Universitét studieren, den Studi-
engang zu unterschiedlichen Zeiten be-
ginnen und unterschiedlich schnell absol-
vieren. AuBerdem kennen sich die Studie-
renden untereinander nicht, sodass die
Mdglichkeiten eines Austausches ,richti-
ger* Antworten eingeschréankt sind.

Umfrageergebnisse

Die Studierenden wurden um eine Bewer-
tung des Kurses gebeten. Funf Studieren-
de sollten Stellung zu verschiedenen Aspek-
ten des Kurses nehmen und zwei Fragebo-
gen ausfiillen. Ein Fragebogen enthielt Fra-
gen zu Aspekten, wie Arbeitsaufwand und
Schwierigkeit, Gestaltung des Kurses, Nut-
zen und Leichtigkeit der Handhabung des
elektronischen Handbuchs. AuRerdem wur-
de gefragt, ob das elektronische Hand-
buch als praktisch und dem Lernen dienlich
empfunden wurde. Dieser Fragebogen wur-
de nach Beendigung des Kurses ausge-
fllt. Die Ausfiillung des zweiten Fragebo-
gens erfolgte wéhrend des Kurses. Er um-
fasste offene Fragen nach Problemen, die
sich den Studierenden bei bestimmten Auf-
gaben stellten und wobei sowohl technische
als auch inhaltliche Probleme in Betracht ka-
men. Allgemein duBerten diese funf Studie-
renden die Auffassung, dass das elektroni-
sche Studienhandbuch leicht zu handhaben
sei und zu weitergehendem Studium von
Lehrbuch und zugehdrigem Lehrmaterial an-
regt. Es traten einige wenige technische Pro-
bleme auf. Die Studierenden berichteten ein-
hellig, dass es ihnen gut gefallen habe, Auf-
gaben zu I6sen, die sich mit konkreten Fal-
len beschaftigten.

Des Weiteren fand eine Umfrage zur Be-
wertung des Kurses bei 32 Studierenden statt,
die den Kurs absolviert hatten. 17 Studie-
rende fillten den Fragebogen aus (Antwort-
quote: 53,1 %). Auch hierbei wurde nach
dem Nutzen und der Leichtigkeit der Hand-
habung des elektronischen Handbuchs so-
wie nach Arbeitsaufwand und Schwierigkeit
des Kurses gefragt.

Der Fragebogen bestand zumeist aus offe-
nen Fragen. Auf die Frage ,Welchen zu-
sétzlichen Nutzen hat lhrer Meinung nach
das elektronische Handbuch gegentber
einem gedruckten Handbuch?* uferten sich
zehn der 17 Studierenden sehr positiv und
erklérten, dass das elektronische Handbuch
einen hohen Nutzen habe und leicht zu hand-
haben sei. Ein Befragter stellte ausdriicklich
fest, dass die elektronische Umgebung die
Verarbeitung des Lehrstoffes und die prak-
tische Umsetzung in dem Fachgebiet férde-
re. Zwei Studierende gaben weder der elek-
tronischen Fassung noch der Druckfas-
sung des Handbuchs den Vorzug, und funf
Studierende konnten keinen zusatzlichen



Nutzen eines elektronischen Handbuchs ge-
geniber einem gedruckten Handbuch er-
kennen.

Auf die Frage, ob die besonderen Pri-
fungsbedingungen dem Kurs angemessen
sind, verneinten funf Befragte, wahrend sich
zwolf sehr positiv duBerten. Ein Studieren-
der erklarte, dass dieses Verfahren den Stu-
dierenden die Mdglichkeit gebe, zwei Fél-
le auszuwéhlen, die eng mit ihrem jeweili-
gen Interessensgebiet zusammenhingen. Ei-
ner der Studierenden, die die Frage verneint
hatten, wirde es bevorzugen, wenn alle vier
Félle nach dem Zufallsprinzip von dem elek-
tronischen System bestimmt wirden. Er sah
die Gefahr, dass sich die Studierenden auf
die beiden Félle ihrer Wahl konzentrierten
und auf die Ubrigen Félle weniger Sorgfalt
verwendeten. Alle Studierenden &ufRerten
sich positiv dazu, dass die zu l6senden Auf-
gaben einen Bezug zu Féllen aus dem wirk-
lichen Leben haben. In Tabelle 2 sind meh-
rere Aussagen der Studierenden zu diesem
Thema wiedergegeben. Auf einer Bewer-
tungsskala mit zehn Punkten (mit 10 als
héchster Punktzahl) gaben die Studierenden
ihre Zufriedenheit mit dem Kurs mit durch-
schnittlich 7,9 an. Die Studierenden bewer-
teten den Kurs ,Einfihrung ins Marketing*
als abwechslungsreichen Lehrgang und als
hervorragende Mdglichkeit, Kompetenzen
zu priifen.

Zusétzlich zu der Umfrage bei Studierenden
wurden zwei Dozenten uber ihre Erfahrun-
gen mit der Bewertung im Rahmen dieses
Kurses befragt. Die Dozenten gaben an, dass
die Onlinekorrektur leicht zu handhaben sei.
Die elektronische Bewertungsumgebung
zeigt dem Dozenten sowohl die Antwort des
Studierenden als auch die Standardantwort
an. Als besonders sinnvoll erachteten die
Dozenten die Tatsache, dass sie ihre Unter-
lagen nicht mehr nach der Standardantwort
durchsuchen und die Meinung anderer Do-
zenten zu dhnlichen Fragen erfragen miiss-
ten. Sie sahen in dem elektronischen System
eine Maglichkeit, die Korrektur prézise und
auf sehr bequeme Art und Weise durchzu-
fihren. Des Weiteren gaben sie den Zeit-
aufwand flr die Bewertung der Leistung ei-
nes Studierenden mithilfe des Systems mit
einer halben Stunde an. Demgegeniber fallt
bei einem durchschnittlichen kompetenzo-
rientierten Kurs an der Fakultét fir Manage-
mentwissenschaft ein Korrekturaufwand von
einer Stunde je Studierendem an. Die be-
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Aussagen von Studierenden

Tabelle 2

- ,5ehr guter Kurs, der eine strukturierte und analytische Herangehensweise

an konkrete Falle fordert.”

- ,Es féllt leichter, die Marketingkonzepte und -theorien zu verstehen, wenn sie
in praktischen Situationen angewandt werden.”

- ,Dieser Kurs zwingt zum Selberdenken!!!”

- ,Das Unterrichtsmaterial ist motivationsfordernd und erweckt den

Wunsch nach mehr Unterrichtsstoff."

- ,Der Kurs erfullt Marketing mit Leben.”

- .Die Analyse der Félle ist sehr lehrreich.”

- ,ES ist schon, abwechselnd zu lernen und praktische Aufgaben zu lésen.”

sondere Gestaltung des Kurses ,Einfiihrung
ins Marketing“ verringert somit den norma-
len Bewertungsaufwand um 50 %.

Zusammenfassung und
abschlieRende Bemerkungen

Auf den ersten Blick scheinen kompeten-
zorientierter Unterricht und Kostenwirk-
samkeit nicht miteinander vereinbar zu sein.
Die Priifung muss bei kompetenzorientier-
tem Unterricht anhand von offenen Fragen
erfolgen, was normalerweise mit einem ho-
hen Aufwand fir die Dozenten verbunden
ist. In diesem Beitrag wurde ein Beispiel flr
einen Kurs vorgestellt, bei dem dieser Be-
wertungsaufwand relativ gering gehalten
wird. Erstens ist der Kurs ,Einfiihrung ins
Marketing"“ darauf ausgerichtet, Kompeten-
zen bei Studierenden durch die Losung von
Aufgaben zu entwickeln, die konkrete Fal-
le betreffen. AuBerdem wird wéhrend des
Kurses gepriift, inwieweit sich der Studie-
rende diese Kompetenzen angeeignet hat.
Die Priifung lehnt sich somit eng an die Art
und Weise der Unterrichtung des Faches
Marketing an. Zweitens wurden alle Vortei-
le, die das Internet bietet, fir eine Reduzie-
rung der Korrekturarbeit der Dozenten ge-
nutzt. Auf diese Weise konnten die Pro-
duktivitat der Dozenten gesteigert und die
Kosten des Unterrichts gering gehalten wer-
den.

Aus der Beurteilung des Kurses ist ersicht-
lich, dass Studierende und Dozenten mit
dem elektronischen System sehr zufrieden
sind. Dieser Kurs kdnnte als Grundlage fir
andere Kurse dienen, bei denen kosten-
wirksame kompetenzorientierte Lehrmate-
rialien bereitgestellt werden sollen. Derarti-
ge innovativen Lésungen bieten die Mog-
lichkeit, die Herausforderungen des heuti-
gen Bildungssystems zu meistern.
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Schlagworter

Competency-oriented
learning,

educational innovation,
e-learning,
examination,
marketing,

distance education.
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Die existenzielle
Dimension der Bildungs -
und Berufsberatung -
wenn Beratung zur
philosophischen

Praxis wird

Lernen fir das Leben (,Learning to
Be“) - eine fehlende Kompetenz
beim lebenslangen Lernen

Die wertebezogene und existenzielle Di-
mension der Beratungstheorie und der Be-
rufsaushildung stand bislang nicht an erster
Stelle, wenn man in der Forschung und der
Bildungspolitik eine Untersuchung und Wei-
terentwicklung der Arbeitsfelder im Bereich
dessen anstrebte, was man im weitesten Sin-
ne mit beruflicher Bildung und lebenslan-
gem Lernen bezeichnet. Der Grof3teil der
Bildungs- und Berufsberatungsforschung wie
auch der Politikgestaltung in diesem Bereich
hat sich auf eine starker pragmatische und
nutzenorientierte Herangehensweise an die
Beratung und Berufsausbildung konzentriert,
die darauf zielt, die formalen Ausbildungs-
qualifikationen und Kompetenzen des
Schulers/Studenten/Auszubildenden oder
des Beschéftigten auf dem Arbeitsmarkt zu
starken ().

Doch dieser vornehmlich utilitaristische Be-
ratungsansatz scheint nunmehr in zuneh-
mendem Malle problematisiert zu werden.
Zwei Beispiele veranschaulichen dies.

Auf der vom Cedefop im Jahre 2000 anl&ss-
lich des Memorandums Uber lebenslanges
Lernen veranstalteten Konferenz stand in
der Einleitung des Konferenzprogramms fol-
gendes Zitat von Serge Blanchard: ,,... die
grundlegende Frage, die sich bei der Be-
rufsberatung stellt, ist die nach ihrer Ziel-
setzung. Sollte man versuchen, bestimmte
Personen zu veranlassen, sich eine vorgege-
bene, fest umrissene Identitéat aufzubauen,
oder sollte man darauf abzielen, diesen Per-

sonen dabei zu helfen, die Richtigkeit dieser
von ihnen selbst aufgebauten Identitéat und
der sich daraus ergebenden Wahrnehmung
anderer in Frage zu stellen - Fragen, die mit
der Bewahrung oder der Veranderung der
Struktur der sozialen Beziehungen zu tun
haben. Die Frage der Berufsberatung fuhrt
daher unvermeidlich zur Beschéaftigung mit
politischen, philosophischen und ethischen
Fragen.” (Agora X: Soziale und berufliche
Orientierung und Beratung, Thessaloniki,
19. und 20. Oktober 2000, S. 2). Ein Thema
auf dieser Konferenz war u. a., in welcher
Weise das Augenmerk in héherem Mal3e auf
die Gesamtheit des Erwerbslebens und
Privatlebens des Einzelnen gelenkt wer-
den konnte, da vielen wissensbasierten Un-
ternehmen in der westlichen Wissensge-
sellschaft zunehmend daran gelegen zu sein
scheint, eine solche Geschlossenheit her-
zustellen. Begriffe wie ,,Engagement” (com-
mitment), ,,innovative und persénliche Kom-
petenzen“ und , Teambuilding und Mento-
ring“ werden somit im Rahmen von
Management- und Personalentwicklungs-
theorien mit Wertemanagement und einer
Unternehmenskultur verbunden, in der der
Beschaftigte in hoherem MalRe dazu aufge-
fordert wird, sich an dem Versuch einer Ent-
wicklung kreativer Foren und Arbeitsum-
felder zu beteiligen, in denen eine groRere
Integritat zwischen den individuellen Le-
benswerten und Idealen und den berufli-
chen Einstellungen und der beruflichen Iden-
titét des Betreffenden herrscht (Kirkeby, 2000;
Thyssen, 2002; Ggartz, 2003). Erst wenn die-
se ,beruflich-persdnliche Integritat” erreicht
worden ist, wird man - so lautet die Bot-
schaft — den zutiefst engagierten und krea-
tiven Mitarbeiter erleben kénnen, der es auch

*
* *
*
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Im Zuge der Individualisierung und
+Multikulturalisierung“ des Bildungs-
und Erwerbslebens ist ein neues Be-
dirfnis danach entstanden, eine star-
ker wertebezogene und existenziell
ausgerichtete Herangehensweise an
die Theorie der Beratung und die Be-
rufsausbildung zu entwickeln. Die
Pluralisierung der Lebensformen und
die spatmoderne Abrechnung mit den
Autoritdten haben geénderte Bedin-
gungen fiir das Verstandnis der Be-
ziehungen zwischen Theorie und Pra-
Xis, Beratung und Ausbildung, Bera-
tung und Beruf geschaffen. Beratung
istin héherem MafRe als zuvor zu
einer Frage der Herstellung einer
gréBeren Integritdt zwischen der be-
ruflichen Fachkompetenz eines Men-
schen und den persénlichen Le-
benswerten des Betreffenden ge-
worden. Als Schllsselworter kénnen
in diesem Zusammenhang Authenti-
zitdt und Bildung gelten - Begriffe und
eine Herangehensweise, fiir die ein
philosophischer Verstandnisrahmen
und eine philosophische Beratungs-
praxis gefordert sind. Der vorliegende
Artikel liefert eine Beschreibung des
Hintergrunds einer Forschungszu-
sammenarbeit, die diese gednderten
Bedingungen fir die Beratung be-
leuchten und ferner ausloten soll, in-
wieweit und auf welche Weise die phi-
losophische Beratungstheorie und -
praxis (Philosophical Counselling)
ein mogliches Verfahren dazu sein
kdnnte, die Féhigkeit des Beraters
zum Umgang mit der starker werte-
bezogenen und existenziellen Di-
mension der Beratungssituation und
der Berufsausbildung heranzubilden.

(*) Dies gilt freilich nicht fur dieje-
nigen Forschungsarbeiten zur Bil-
dungs- und Berufsberatung, die sich
in den letzten zehn Jahren an der
konstruktivistischen und systemischen
Beratungstheorie (Peavy, 1998) so-
wie an der Lebensformforschung
(Rahbek, 1988) orientiert haben. Hier
wird das Augenmerk in hohem Male
auf die Wertedimension gerichtet,
teils mit Blick auf das jeweilige indi-
viduelle ,Wertesystem“ des Einzel-
nen, teils mit Blick auf die Wertvor-
stellungen und Normen, die der Le-
bensform und Kultur innewohnen,
in die der Berufsausubende einge-
bunden ist. Dieser Forschungsansatz
geht indes primar von einem sozial-
konstruktivistischen und kulturso-
ziologischen Blickwinkel aus, der die



BERUFSBILDUNG NR. 34

starker existenziellen und philoso-
phischen Aspekte der Werte-
klarungsdimension auer Acht I&sst.
Im Folgenden wird ein existenz-
philosophischer (in erster Linie her-
meneutischer (Gadamer, 1960)) und
existenzpsychologischer Ansatz zur
Bildungs- und Berufsberatung an-
gewandt. Eine Klarung der Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zwi-
schen dem systemischen und dem
existenziellen Ansatz wird im Rah-
men dieses Artikels dagegen nicht
erfolgen.

(%) Einigen Lesern — insbesondere sol-
chen, die der angelséchsischen und
utilitaristischen Tradition verhaftet
sind — mag der Begriff ,existenziell
moglicherweise diffus vorkommen,
oder aber er wird entweder als an-
derer Ausdruck fur ,personliche Ent-
wicklung“ verstanden oder auch eng
mit der philosophischen Richtung as-
soziiert, die von dem franzdsischen
Philosophen J.-P. Sartre vertreten wur-
de. So ist der Begriff ,existenziell* im
vorliegenden Artikel jedoch nicht zu
verstehen. Mit dem Begriff ,existen-
ziell* mdchte ich in Anlehnung an
Philosophen wie Sgren Kierkegaard,
Karl Jaspers, Gabriel Marcel, Martin
Buber und Martin Heidegger und
Existenzpsychologen wie Emmy van
Deurzen-Smith, Irvind Yallom, Rollo
May und Victor E. Frankl auf die ethi-
sche und ontologische Dimension
des Daseins verweisen, die von der
rationalistischen und sozialkonstruk-
tivistischen sowie funktionalistischen
und instrumentell-pragmatischen Sicht-
weise der Welt nicht erfasst werden.
Diese Dimension — oder auch exis-
tenzielle Erfahrung — entsteht in den
Grenzsituationen des menschlichen
Daseins. Das heif3t in der Begegnung
mit etwas, das grundsétzlich als et-
was empfunden wird, das das eige-
ne Ich Ubersteigt und das absoluten
Charakter hat und von entscheiden-
der Bedeutung fiir das eigene Leben
ist. Dies ist beispielsweise der Fall,
wenn ein Mensch geboren wird oder
stirbt, sich verliebt, abgrundtiefe Trau-
er oder Uberschaumende Freude er-
lebt. Kurz gesagt, wenn das eigene
Dasein fur einen kurzen Moment in
seinen Grundfesten erschuttert oder
in eine vollig neue Perspektive gertickt
wird, sodass die Frage nach dem Sinn
des Lebens zentral und unausweichlich
wird. Dem dénischen Ideenhistori-
ker Hans-Jgrgen Schanz zufolge tritt
die existenzielle Erfahrung in den Au-
genblicken ein, ,in denen dem Men-
schen etwas begegnet, das jenseits
des menschlich Berechenbaren oder
Erzeugbaren liegt; in denen er spurt,
dass ihm etwas geschenkt - oder weg-
genommen - wird, das den Charak-
ter von etwas Absolutem hat* (Schanz,
1999, S. 24). Deshalb ist der Begriff
»das Existenzielle” nicht an Begriffe
wie ,persoénliche Entwicklung* und
wSelbstverwirklichung® geknupft, da
diese einem psychologischen Men-
schen- und Weltverstandnis verhaf-
tet sind, das nicht Uber den Subjek-
tivismus und Anthropozentrismus hin-
ausreicht, den Existenzphilosophen
problematisieren mochten.

*
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wagt, personliche Verantwortung zu (ber-
nehmen und verpflichtenden Gemeinschaf-
ten im Hinblick auf Anliegen anzugehdren,
die nicht nur durch das Motiv einer ange-
strebten Lohn- oder Gehaltserhdhung oder
eines moglichen Aufstiegs auf der Karriere-
leiter gesteuert sind, sondern vielmehr durch
Werte, die dem Betreffenden grundsatzlich
am Herzen liegen.

Ein weiterer Aspekt, der ebenfalls auf der
Konferenz angesprochen wurde, war, dass
der individualisierte Beschéftigte und des-
sen selbst gesteuertes und lebenslanges Ler-
nen auch einen ganzheitlicheren Ansatz mit
besonderem Schwergewicht auf der Werte-
dimension voraussetzen, eben weil ein sol-
cher Ansatz es dem Einzelnen ermdglichen
kann, mehr Kontinuitat, Sinn und Integritat
in die vielen und maglicherweise unter-
schiedlich gearteten Ausbildungs- und Be-
rufslaufbahnen zu bringen, die er im Lau-
fe der Zeit durchlebt. Und hier ist nicht nur
an eine berufliche Kontinuitat und Progression
gedacht, sondern auch an Geschlossenheit
und Sinn in einem starker existenziellen Ver-
standnis (?). Somit kénnen viele Umbriiche
in der Ausbildungs- und Berufslaufbahn von
Erwachsenen im Alter von 35 bis 50 Jahren
auch als Ausdruck einer existenziellen Wei-
chenstellung und Suche nach einer neuen
Orientierung und einem neuen Sinn im Da-
sein gesehen werden. Was bisweilen als Fol-
ge einer Midlife-Crisis beschrieben wird, in
anderen Fallen wiederum als eine wichtige
Lebenswende. Wie der dénische Professor
Johan Fjord Jensen in Frirum - Voksen-
paedagogiske problemer og analyser [Freirdu-
me - erwachsenenpédagogische Proble-
me und Analysen] (1998) schreibt: ,Er-
wachsenenpddagogik ist hiernach nicht
lediglich eine Padagogik zum Erwerb wei-
terer Berufserfahrungen, evtl. im Rahmen
einer lebenslangen Weiterbildung, ebenso
wenig lediglich eine Padagogik zur gele-
gentlichen Ausfillung der Freizeit mit all
den vielen Angeboten und Interessen, die
dieser in irgendeiner Weise zuzurechnen
sind. Es ist vielmehr eine Padagogik, die die
zweite Weichenstellung im Leben eines Men-
schen ernst nimmt und als existenzielles
Grundproblem betrachtet, das alle betrifft,
wenn sie freigestellt werden, um sich als er-
wachsene Menschen weiterzuentwickeln.
Ein existenzielles Verstdndnis des Erwach-
senenalters beinhaltet, dass man die im
Erwachsenenalter ablaufenden Prozesse als
ebenso grundlegend bedeutsam auffasst wie
diejenigen, die sich in der Kindheit und

im Laufe des Erwachsenwerdens eines jun-
gen Menschen vollziehen, wenn die erste
Weichenstellung erfolgt.”“ (Ibid., S. 65)

In diesem Zusammenhang wurde das Phé-
nomen ,Philosophische Beratung“ (Philo-
sophical Counselling) auf der vom Cedefop
veranstalteten Konferenz als neues mogli-
ches Verfahren zur Entwicklung einer Be-
ratung vorgestellt und erortert, die darauf
ausgerichtet ist, diese wertebezogene und
existenzielle Dimension der mit dem le-
benslangen Lernen verbundenen Lernpro-
zesse auf ganzheitliche wie auch kritische
Weise anzugehen. Damit sichergestellt wird,
dass der Beratungssuchende sich nicht nur
sehr beschrénkt mit seiner derzeitigen be-
ruflichen Tatigkeit auseinander setzt, son-
dern auch mit seinem Leben als Ganzem
und den personlichen Lebenswerten, die sei-
nem gegenwartigen Denken und Handeln
zugrunde liegen. Ich werde spéter noch dar-
auf zurtickkommen, was die philosophische
Beratung beinhaltet und warum es wichtig
sein kann, eine kritische Dimension in die
Beratungstheorie im Hinblick auf diejenigen
Unternehmen einzufuhren, die ihre Be-
schéftigten dazu ermuntern (oder indirekt
zwingen), eine grofRere Integritdt zwischen
ihren beruflichen Einstellungen und ihren
personlichen Lebenswerten herzustellen.

Ein zweites Beispiel dafur, wie man sich in
der aktuellen Forschung und Bildungspoli-
tik um eine Einbeziehung der wertebezo-
genen und existenziellen Dimension in den
Diskurs iber das lebenslange Lernen bemiiht,
findet sich in einem Bericht der OECD aus
dem Jahre 2000 (Definition and Selection of
Competencies: Theoretical and Conceptual
Foundations (DeSeCo), 2000). In diesem Be-
richt wurden Sachverstandige in zwolf west-
lichen Landern danach befragt, welche zehn
Kernkompetenzen ihrer Meinung nach fir
die Entwicklung des lebenslangen Lernens
am wesentlichsten sind. In diesem Zusam-
menhang lohnt es sich, die Kritik aufzu-
greifen, die an dem gesamten Projekt als sol-
chem getbt wurde. Insbesondere im nor-
wegischen Teilbericht (Knain, 2001) fin-
den sich zwei wesentliche Kritikpunkte. Ers-
tens ist nach Auffassung der Autoren eine
sehr viel differenziertere Herangehenswei-
se an den Kompetenzbegriff erforderlich. So
schreiben sie in ihrem Bericht: ,Man kann
nicht von Schliisselkompetenzen sprechen,
ohne dabei zugleich den kulturellen, ideo-
logischen und wertebezogenen Kontext zu
erldutern, in dem die Kompetenzen fungie-



ren. Geschieht dies nicht, kdnnten die Vor-
stellungen von Kompetenz auf einen Im-
perialismus der Stérkeren gegeniiber den
Schwécheren hinauslaufen.” (Knain, 2001,
S. 11). Zweitens ist nach Meinung der nor-
wegischen Sachverstdndigengruppe der An-
satz der OECD zur Forderung des lebens-
langen Lernens zu instrumentell angelegt.
Einzige Zielsetzungen des lebenslangen Ler-
nens seien offenbar ,Beherrschung” und
,Nutzlichkeit“. In den Worten der Autoren:
,Der immanente Wert und das formende We-
sen des Lernens werden in den Hintergrund
gedréngt. Uberdies wird kaum auf Werte und
ethische Reflexion als Grundlage des Han-
delns abgehoben. Dies unterstreicht die tech-
nokratisch beeinflusste Nitzlichkeitsper-
spektive.” (Ibid., S. 18)

Eine Kritik, die durchweg gegentber der
Vorgehensweise der OECD zur Bestimmung
von Kernkompetenzen fir das lebenslan-
ge Lernen vorgebracht wurde, bestand also
darin, dass Bildungsideale und umfassende
Schlisselkompetenzen dabei auf empirisch
messhare Indikatoren reduziert wurden und
somit auf eine allzu positivistische Auffas-
sung von Wissen und Wissenschaft. Diese
Anschauung scheint einer allgemeineren Kri-
tik an der Vorherrschaft der empirischen Er-
fahrungswissenschaft (hier insbesondere der
Psychologie und der Soziologie) auf die Bil-
dungsforschung und -politik auf diesem Ge-
biet Raum zu geben. Die OECD wurde da-
her dazu aufgefordert, in Zukunft klarer
zu unterscheiden, wann es um einem all-
gemeinen philosophisch/wissenschaftlichen
Diskurs ging oder aber vielmehr um eine
Erdrterung der Bedingungen fiir die Sozial-
und Bildungspolitik. Ebenso sollte man je-
doch auch - dies mdéchte ich hinzufiigen —
eine Unterscheidung vornehmen, wann man
es mit einem philosophischen, einem psy-
chologischen oder aber einem soziologi-
schen Ansatz zu tun hat. Denn ebenso wie
von einer Form des Imperialismus die Rede
sein kann, wenn ein einziges kulturell be-
stimmtes Verstandnis des Kompetenzbegriffs
alleinherrschend wird, liegt die Gefahr des
Imperialismus nahe, wenn etwa bei der For-
schung und Bildungspolitik in Bezug auf das
lebenslange Lernen ausschlief3lich ein psy-
chologischer und soziologischer Ansatz zur
Anwendung kommt.

Diese Kritikpunkte wurden von der OECD
offensichtlich in Betracht gezogen und in ei-
nem spateren zusammenfassenden Bericht
uber das gesamte Projekt im Jahre 2001
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bertcksichtigt (Trier, 2001). Am deutlichsten
kommt dies in dem abschlieRenden Kapitel
zum Ausdruck, das den Titel ,Where is the
good life?" (,Wo ist das gute Leben?”) trégt.
Hierin ruft der Autor des OECD-Berichts, Uri
Peter Trier, dem Leser den beriihmten De-
lors-Bericht der Unesco aus dem Jahre 1996
in Erinnerung, demzufolge Bildung auf vier
grundlegenden Sdulen aufbaut: Lernen, Wis-
sen zu erwerben (,Learning to Know"), Ler-
nen zu handeln (,Learning to Do), Lernen,
zusammenzuleben und mit anderen zu le-
ben (,Learning to live together and live with
others") und Lernen fur das Leben (,Lear-
ning to Be").

Die ersten drei Sdulen bzw. Kompetenzen
werden nach Meinung des Autors heute so-
wohl von der Forschung als auch von der
Bildungspolitik ziemlich gut erfasst; die vier-
te Séule jedoch - ,Lernen fiir das Leben® —
scheint dagegen zu fehlen. So bemerkt er ab-
schlieRend: ,,... den Kompetenzen fiir das Le-
ben' fallt es schwer, sich gegenliber den Hand-
lungs- und Wissenserwerbskompetenzen zu
behaupten. Das Ungleichgewicht ist uni-
bersehbar. (...) ,Lebensfreude’ mag als eine
eher unbestimmte Qualitét erscheinen. Doch
ist die Frage: ‘Worum geht es eigentlich bei
alledem? am Ende eines Textes tiber Schliis-
selkompetenzen keineswegs irrelevant. Eine
weitere Reflexion Uber diese Frage ware ei-
ne reizvolle Herausforderung.” (S. 54)

1999 bemuhte sich die OECD darum, einen
hauptséchlich funktionellen Ansatz im Hin-
blick auf die Definition und Ermittlung von
Kompetenzen zu vermeiden, indem sie ei-
nige Philosophen zur Mitwirkung einlud (3).
Doch an einer solchen philosophischen
Herangehensweise und Dimension bei der
gedanklichen Auseinandersetzung mit Kom-
petenzen hapert es offensichtlich in der
groRen Mehrzahl der Berichte und Publika-
tionen, die seitdem zum Thema lebenslan-
ges Lernen erschienen sind. Insbesondere
wenn es darum geht, diejenigen Kompe-
tenzen beim lebenslangen Lernen zu ermit-
teln, die eine groRere Aufmerksamkeit fur
ethische und &sthetische Fragen férdern
kdnnten.

Im Unesco-Bericht Wie wir leben lernen: Der
Unesco-Bericht Giber Ziele und Zukunft un-
serer Erziehungsprogramme (Originalfas-
sung: Learning to Be: The World of Educati-
on Today and Tomorrow) von Edgar Faure
(1973) wird das Schwergewicht bewusst auf
diejenige Dimension des Bildungslebens
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(%) Dieser Beitrag kann heute nach-
gelesen werden bei Canto-Sperber,
Monique; Dupuy, Jean-Pierre, ,Com-
petencies for the Good Life and the
Good Society“, 2001, erneut wie-
dergegeben in Rychen, Domini-
que S.; Salganik, Laura H. (Hrsg.),
2003.
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gelegt, die die ,allumfassende Entwicklung
jedes Individuums, also Kérper und Geist,
Intelligenz, Sensibilitat, dsthetisches Emp-
finden und geistige Werte" betrifft. Eben die-
se Dimension wird spéter im Delors-Bericht
von 1996 (deutsche Ausgabe: 1997) aufge-
griffen, wo sie jedoch um die drei anderen
Kernkompetenzen erweitert wird. Der Ge-
danke des ,ganzen Menschen* ist bekannt-
lich eine Idee, die sich vom griechischen Be-
griff Paideia herleitet. Im antiken Griechen-
land bezeichnete Schule einen Freiraum fur
freie Menschen, in dem diese sich ihrer Er-
kenntnislust hingeben konnten, um etwas
uber die Welt und den Menschen zu lernen
und das Gute zu wollen. Und Unterricht wur-
de damals als ein kreativer Ruf verstanden,
eine Berufung (vocatio), im Schuler Ver-
wunderung und eine ,existenzielle Auf-
merksamkeit“ zu erwecken sowie den
Wunsch, das zu tun, was er nach Kritischer
Uberlegung als das Wahre, Gute und Scho-
ne ansah. Was Sokrates auch als ethische
Selbstsorge bezeichnete.

In neuerer Zeit wird ein solcher Unter-
richtsansatz gerne mit Begriffen wie ,Bil-
dung” oder Liberal Education (,freie Bildung
und Erziehung") und Self-formation (,,Selbst-
bildung“) beschrieben. Begriffe, die im Ge-
gensatz zum Kompetenzbegriff auf die ethi-
sche und existenzielle Dimension (die kon-
templative Seite) des Lebens und der Ge-
dankenwelt des Menschen ausgerichtet sind.
Innerhalb dieses Bildungsdenkens werden
Philosophie und Kunst als Verfahren ver-
standen, sich dem menschlichen Leben und
der menschlichen Gedankenwelt auf nicht-
instrumentelle Weise zu néhern. Oder, wie
der franzdsische Philosophiehistoriker Pier-
re Hadot schreibt, es kann grundlegend un-
terschieden werden zwischen einer ge-
wohnheitsméRigen und nutzenorientierten
Wahrnehmung der Welt und des Menschen,
die fiir die Anlage des menschlichen Lebens
erforderlich ist, und einer nicht pragmati-
schen Wahrnehmung, fiir die der Philosoph
und der Kiinstler stehen: ,Um zu leben, muss
der Mensch die Welt ,vermenschlichen’; mit
anderen Worten sie durch Handlungen eben-
so wie durch seine Wahrnehmung in eine
Gesamtheit von ,Dingen’ verwandeln, die
fir das Leben nditzlich sind“ (1995, S. 258).
Wenn wir jedoch ausschlief3lich in der funk-
tionellen und ,vom Menschen geschaffenen
Welt* leben, lernen wir niemals, was es heifit,
»ZU sein®. Denn Mensch zu sein - d. h. ei-
ne ganze, in die Welt eingebettete Person —
setzt voraus, dass wir verstehen, dass wir in

einer Welt und einer Natur leben, die sich
von ,unserer Welt* unterscheidet. Philoso-
phie und Kunst kdnnen uns, so erklért Ha-
dot unter Hinweis auf Bergson und Merleau-
Ponty, dabei helfen, vollstandiger in der Welt,
im Dasein als solchem gegenwartig zu sein.
»unsere utilitaristische Wahrnehmung der
Welt im t&glichen Leben triibt in der Tat un-
seren Blick fur die Welt als solche. Astheti-
sche und philosophische Wahrnehmungen
der Welt sind nur mdéglich, wenn sich un-
sere Beziehung zur Welt vollstdndig wan-
delt: Wir missen sie um ihrer selbst willen
wahrnehmen und nicht mehr um unseret-
willen.“ (Ibid., S. 254).

Hadot zufolge bedeutet dies, das Dasein zu
lernen, dass man lernt, in der Verwunderung
und im gegenwartigen Moment zu leben,
und dadurch die Mdglichkeit erhalt, Le-
bensfille und einen tieferen Sinn zu erfah-
ren. Was Rousseau bekanntlich auch als ,le
sentiment de I'existence® bezeichnete und
der kanadische Philosoph Charles Taylor zur
Bestimmung des Begriffs ,,Authentizitat* her-
anzieht (Taylor, 1991).

Wenn man dies zum Ausgangspunkt nimmt
und wenn ,Lebensfreude” mit einer solchen
kontemplativen und ,authentischen“ Heran-
gehensweise an die Welt und andere Men-
schen verbunden ist (vgl. Buber, Marcel und
Taylor), so durfte vermutlich auch eine an-
dere und stérker philosophisch angelegte
Herangehensweise zur Bestimmung der Schliis-
selkompetenzen fur das lebenslange Lernen
erforderlich sein, als die, die wir im Ansatz
der OECD vorfinden. Doch lasst sich die vier-
te Kompetenz, das ,Lernen fur das Leben®
oder ,Learning to Be“, Giberhaupt durch
bestimmte spezifische Kompetenzen be-
schreiben? Hadot gibt uns hierauf folgende
Antwort: ,Alles, was im weitesten Sinne des
Wortes ,fachspezifisch’ ist, ob wir es nun mit
den exakten Wissenschaften oder den Geis-
teswissenschaften zu tun haben, I&sst sich
ohne weiteres durch Unterricht oder Ge-
spréache vermitteln. Doch alles, was den Be-
reich des Existenziellen bertihrt - d. h. das,
was fiir die Menschen am wichtigsten ist —,
so z. B. unser Daseinsgefthl, unsere Ein-
driicke im Angesicht des Todes, unsere Wahr-
nehmung der Natur, unsere Empfindungen
und erst recht die Erfahrung des Mystischen,
ist nicht direkt vermittelbar.” (lbid., S. 285).

Wenn also diese ge- bzw. erlebte existenzi-
elle Erfahrung flr unsere Fahigkeit, das Da-
sein zu lernen, wichtig ist, wie kénnen wir



als Unterrichtende und Berater diese Di-
mension in unsere Arbeit einbeziehen, oh-
ne sie zu zerstoren?

Liegt eine solche existenzielle Erfahrung per
definitionem auRerhalb der padagogischen
Reichweite? Kann man durch die Beratung
zu authentischen Entscheidungen hinfiihren?

Die phanomenologische und hermeneuti-
sche Philosophie wiirde - ebenso wie Ha-
dot - behaupten, dass dies durchaus zu
bewerkstelligen ist. Doch dazu mussen die
Padagogik und die Beratung neu durchdacht
werden, damit diese grundlegende Ver-
wunderungsgemeinschaft, die ,eine Rich-
tung auf einen Bereich des Offenen vor-
aus (setzt), aus dem der Einfall kommen
kann“ (Gadamer, 1960, S. 348), in der Be-
gegnung zwischen dem Berater und dem
Beratungssuchenden mdglich werden kann.

Forschungsprojekt ,,Philosophische
Beratung und praktisches Wissen in
der Berufsausbildung*

Auf diesem Hintergrund hat die For-
schungseinheit Beratung und Orientie-
rung der D&nischen Paddagogischen Uni-
versitat ein vierjghriges Forschungsprojekt
geplant, bei dem untersucht werden soll,
inwieweit sich eine philosophisch orientierte
Beratungstheorie und -praxis entwickeln
l&sst, die die wertebezogene und existen-
zielle Dimension von Beratung und Un-
terricht besser in die Arbeit einzubeziehen
und zu begreifen vermag. Dieses For-
schungsvorhaben wird in Zusammenarbeit
mit dem Zentrum fir praktisches Wissen
der regionalen Universitét Bodg in Norwe-
gen durchgefiihrt, an dem Forscher eben-
falls damit befasst sind, mégliche For-
schungsansétze in Bezug auf das Verstand-
nis der wertebezogenen Aspekte der Be-
ziehung zwischen Theorie und Praxis zu er-
mitteln (siehe Nergard, 2003). Gemeinsam
ist den beiden Forschungseinrichtungen,
dass beide auch fur die Veranstaltung von
zwei Universitatsstudiengéngen verant-
wortlich sind. In D&nemark wurde im Herbst
2004 ein neuer Master-Studiengang im Fach
Beratung und Orientierung eingerichtet, bei
dem der philosophische Ansatz in der Aus-
bildung eine zentrale Stellung einnimmt; ei-
nes der Ausbildungsmodule zum Erwerb
des Master-Abschlusses befasst sich dabei
ausschlieflich mit der philosophischen Be-
ratung, was auf internationaler Ebene ein
absolutes Novum darstellt. In Norwegen
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wird am Zentrum fir praktisches Wissen
seit dem Jahr 2000 ,Praktisches Wissen* fiir
Berufe wie Lehrer/in, Sozialarbeiter/in und
Krankenschwester/Krankenpfleger als aka-
demisches Hauptfach angeboten.

Beim gemeinsamen Forschungsprojekt ,,Phi-
losophische Beratung und praktisches Wis-
sen in der Berufsausbildung” kommen zwei
Ansétze zur Anwendung:

Q eine theoretische (philosophische und
ideengeschichtliche) Untersuchung der phi-
losophischen (Beratungs-)Praxis im Hinblick
auf bestimmte Schliisselbegriffe im Zusam-
menhang mit den Theorien zum praktischen
Wissen sowie

Q eine praktische phdnomenologisch-her-
meneutische Untersuchung der philosophi-
schen Beratungspraxis innerhalb konkreter
berufsbezogener Bachelor-Studiengénge und
Berufsumfelder.

Das (ibergeordnete Ziel besteht somit in

Q der Entwicklung einer Reihe von (ein-
leitenden) Strategien zur Analyse der Be-
ziehungen zwischen philosophischer Be-
ratung, praktischem Wissen und Berufsaus-
bildung,

Q der Schaffung einer empirischen Grund-
lage in Bezug auf die Erscheinungsformen
der philosophischen Beratung in der Praxis
und die Erfahrungen, die Berater und Be-
ratungssuchende in deren Verlauf machen,
und schlieflich

Q der Entwicklung eines Verstandnisrah-
men und einer Wissensgrundlage fir eine
philosophische Beratung in der Berufaus-
bildung.

Praktisches Wissen und Authentizitat

Am Zentrum fur praktisches Wissen in Bo-
dg, an dem u. a. sieben Professoren aus den
Fachbereichen Philosophie, Psychologie und
Pé&dagogik tétig sind, beschéftigt man sich
mit der Frage, welche Forschungsansétze
zur Erfassung des impliziten praktischen Wis-
sens (tacit knowledge) der beruflichen Ar-
beit des Paddagogen und Beraters angewandt
werden konnen. Eine zentrale Frage ist fur
die Forschung in diesem Zusammenhang,
welche Unterrichts- und Beratungsformen
entwickelt werden kénnen, damit diese Form
des Wissens artikuliert und reflektiert wird.
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Unter praktischem Wissen verstehen die For-
scher einzigartige, fest verankerte Erfahrun-
gen, die der praktisch tatige Berufsaus-
Ubende (ber Jahre hinweg im Praxisumfeld
gesammelt hat und die sich bei ihm im Lau-
fe der Zeit zu einer Sicherheit, einem Sach-
verstand und einem intuitiven Gespr dafir
kristallisiert haben, welche Vorgehensweise
aus fachlicher wie menschlicher Sicht im je-
weiligen Moment geboten ist. In Anlehnung
an Aristoteles: Es geht hier nicht primér um
Wissen im Sinne von episteme, sondern viel-
mehr um Wissen im Sinne von phronesis
(Macintyre, 1981; Dunne, 1993; Gustavsson,
2001). Dieses Wissen ist zumeist impliziter
Natur und eng an die konkreten Handlun-
gen des Berufes und des beruflichen Um-
felds geknupft.

Das Interesse der Forscher gilt der Frage,
wie dieses implizite praktische Wissen durch
eine praxisnahe Theorie und Forschung ar-
tikuliert bzw. ,entbunden” (freigesetzt) wer-
den kann. Dies geschieht u. a. durch Heran-
ziehung der narrativen Berichte der Stu-
dierenden Uber ihren Beruf sowie durch ei-
nen hermeneutischen Reflexionsprozess, bei
dem man durch Auslegen dieser ,Texte" —
narrativer wie ethnografischer Beschrei-
bungen der konkreten Praxis — zu einer
groReren Klarheit uber die zugrunde lie-
genden Verstdndnisstrukturen gelangt, die
sich sowohl in der Herangehensweise des
Forschers (und Beraters) als auch in der kon-
kreten Praxis dessen, der den Beruf austibt,
verkorpert zu haben scheinen.

Entscheidend fur den Erfolg des Beraters
(und des Praxisforschers) ist, dass er jeweils
eigene Erfahrungen im Praxisumfeld er-
worben hat - d. h. selbst erfahren hat, was
es heil’t, sich in dieser spezifischen Be-
rufssituation zu befinden. Werden bei-
spielsweise Begriffe zu Forschungszwecken
entwickelt, erfolgt dies im Allgemeinen
auf epistemologischer Ebene - d. h. der For-
scher mdchte Begriffe entwickeln, die allen
konkreten Erscheinungsformen der Praxis,
die er studiert, gemein sind. Ebenso kdnnen
und sollten jedoch auch Begriffe entwickelt
werden, die einzigartig an die spezifische
und singulére Praxiserfahrung geknipft sind,
die Gegenstand der eigenen Beratung und
Forschung ist. Die Zielsetzung des Praxis-
forschers ebenso wie des Beraters muss des-
halb darin bestehen, dem Beratungssuchenden
dabei zu helfen, die Erkenntnis und die Be-
griffe, die der Praxis innewohnen, zu arti-
kulieren. Die einzelnen Erscheinungsformen

der Praxis sind von innen heraus zu be-
leuchten - anhand ihrer eigenen Begriffe.
Deshalb obliegt dem Berater (und dem Pra-
xisforscher) die Aufgabe, das zugrunde lie-
gende Verstandnis des Beratungssuchenden
zu erkunden, wie es sowohl in Worten wie
in Handlungen in der eigenen Praxis des Be-
treffenden zum Ausdruck kommt.

Am Zentrum fir praktisches Wissen gilt das
Augenmerk und Interesse ebenso auch
der ethischen Dimension, wenn es darum
geht, eine Erkenntnis (iber die moralischen
Dilemmata und Probleme und Erfahrungen
»ZU entbinden” (freizusetzen), die der kon-
kreten Praxis des Berufsaustibenden inne-
wohnen muss. Auch hier wird der gleiche
Ansatz angewandt: Man befasst sich mit dem
zugrunde liegenden und gelebten Verstandnis
in der Praxis, um daraufhin Begriffe und
Theorien zu entwickeln, die die einzigarti-
ge Sichtweise jedes Einzelnen und dessen
individuelle Erfahrungen mit den ethischen
Dilemmata und Problemen freisetzen kon-
nen, damit sie auch zu einem reflektierten
Versténdnis werden. Wenn von der ethischen
Dimension des praktischen Wissens die Re-
de ist, erfolgt dies entweder

Q im Zusammenhang mit der Integritat, die
dem Praxisforscher oder dem Berufsausu-
benden durch das geltende Berufsethos und
die innerhalb des Berufs festgelegten Idea-
le auferlegt wird,

Q in Bezug auf die spezifischen morali-
schen Herausforderungen, die fir diese Be-
rufspraxis charakteristisch sind,

Q allgemeiner mit der Betriebskultur die-
ses Berufs verbunden sind (z. B. dem be-
ruflichen Umfeld und den Verhaltensweisen
an einer Schule)

oder

Q mit dem allgemeinen moralischen Sinn-
horizont, der sich in der Kultur und den Le-
bensformen der Gesellschaft verkdrpert hat
(vgl. Maclntyre, 1981).

Diese ethischen Aspekte der Berufsausbil-
dung wurden von manchen, wie bereits er-
wahnt, unter Heranziehung des aristoteli-
schen Begriffs phronesis beschrieben - das
heilt der praktischen Klugheit, die der ge-
gebenen Berufspraxis innewohnt und die
im Gegensatz zu der abstrakten Theorie (epi-
steme) Uiber die Berufspraxis einerseits und
der instrumentellen Technik oder didakiti-



schen Methode/Herangehensweise (techne,
poiesis) fur die Berufspraxis andererseits
steht.

Anders als am Zentrum fiir praktisches Wis-
sen hat man an der Forschungseinheit Be-
ratung und Orientierung die festgestellte In-
dividualisierung des Bildungs- und Er-
werbslebens (und insbesondere der Be-
rufsausbildung (Fibzk et al., 2003)) zum
Ausgangspunkt genommen, wobei Begrif-
fen wie Selbstbildung (Schmidt, 1999; Han-
sen, 2003, Hammershgj, 2003) und Authen-
tizitat (Taylor, 1991; Fibaek, 2004; Nyeng,
2004) eine zentrale Bedeutung zukommt.
Immer mehr Menschen empfinden die Ar-
beit als einen Weg zur Selbstverwirklichung
und Bestandteil ihrer persdnlichen Ent-
wicklung. Fragen wie: ,Wie kann diese Ar-
beit meinem Leben einen tieferen Sinn ge-
ben? Warum mdchte ich im Grunde Lehrer
sein? Wie kann ich erneut ein wahres En-
gagement fiir meinen Beruf verspiren?* sind
oft Fragen, die den Menschen mittleren Al-
ters beschaftigen, der seit langem innerhalb
eines bestimmten Berufes tétig ist, oder auch
Fragen, an denen sich der junge Mensch bei
seiner Ausbildungs- oder Berufswahl orien-
tiert. Mit der Idee des lebenslangen Lernens
und der lebenslangen Beratung scheint
ein wachsendes Bedurfnis danach entstan-
den zu sein, ,den eigenen roten Faden“ in
dem Ausbildungs- und Bildungsprozess zu
finden, den man wahrend seines langjéhri-
gen Bildungs- und Erwerbslebens durch-
lauft.

Wahrend die Forscher in Bodg also ihr
Augenmerk in erster Linie auf die Ausiibung
des Berufs an sich richten, befassen wir uns
an der Forschungseinheit Beratung und Ori-
entierung mit der Lebenseinstellung, die der-
jenige, der den Beruf ausubt, in der Ausbil-
dung oder im Beruf annimmt, also damit,
wie der Betreffende in existenzieller Hin-
sicht eine Ganzheit und einen Sinn zwischen
seiner Ausbildung/Arbeit und seinem Leben
und Dasein als solchem erféhrt.

In der neueren dénischen Berufsforschung
hat man versucht, diesen starker existenzi-
ell angelegten Suchprozess und die ent-
sprechende Individualisierungstendenz im
Bildungs- und Erwerbsleben durch den Be-
griff Authentizitat (Fibaek, 2003) zu erfas-
sen. Unter Authentizitét versteht man eine
besondere Form der Professionalitét, bei der
sich eine weitgehende Integritdt zwischen
den beruflichen Einstellungen eines Men-
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schen und den persénlichen Lebenswer-
ten des Betreffenden herausgebildet hat. Erst
wenn zwischen diesen eine Ubereinstim-
mung erzielt wurde, wird der Berufsaus-
tibende Engagement flr seine Arbeit ver-
spiren und einen tieferen Sinn darin er-
kennen. Die Eintibung einer solchen Inte-
gritt und Authentizitét setzt neue Bildungs-
und Ausbildungsformen voraus.

Der Sozialpsychologieprofessor Per Schultz
Jargensen schreibt, dass in Zukunft ein neu-
er Lehrertyp geschaffen werden miisse. Der
Lehrer musse nicht nur eine solide berufli-
che Fachkompetenz und pé&dagogische Er-
kenntnis besitzen, er musse vielmehr auch
fur seine berufliche Fachkompetenz per-
sonlich geradestehen und sich selbst und
seine Einstellungen im Unterricht aufs Spiel
setzen. ,Dem Lehrer féllt heute eine Verant-
wortung fir den authentischen Charakter
des Lernprozesses zu. Der Lehrer muss
seine eigene Person in den Glaubwirdig-
keit schaffenden Prozess einbringen.” (Ibid.,
S. 102). Ein solcher authentischer Lernpro-
zess kann seiner Meinung nach durch ein
spersonliches Training” eingelibt werden,
das sich auf die ,sokratische Selbsterkennt-
nis* griindet, bei der der Lehrerstudierende
danach strebt, eine ,personliche Philoso-
phie“ zu entwickeln, ,die der Festigung der
personlichen Professionalitdt hin zu einer
grofReren Geschlossenheit und persénlichen
Authentizitdt dienen kann“ (Ibid., S. 105).

Hieran knipft der Professor fuir Padagogik
Per Fibaek Laursen an, der den Authenti-
zitatsbegriff gedanklich in den Zusammen-
hang der generellen Individualisierung und
Relativierung der Wertvorstellungen und der
spatmodernen Abrechnung mit den Auto-
ritdten einordnet. Der Lehrer und Padagoge
habe sich in der Spatmoderne in hoherem
MaRe zu seiner eigenen Autoritat entwickelt.
Anstatt sich in seiner paddagogischen Denk-
weise und Praxis von einem Komplex von
abstrakten allgemein gultigen Theorien und
Modellen guter Padagogik lenken zu lassen,
musse der Lehrer und Padagoge in héhe-
rem Mal3e lernen, seine eigenen einzigarti-
gen Erfahrungen und praktischen Kennt-
nisse zum Ausgangspunkt zu nehmen und
ausgehend davon seine Padagogik mit ei-
gener Autoritdt zu betreiben (Fibaek, 2003)

Ausgehend von u. a. Charles Taylor (1991)
und einigen empirischen Untersuchungen
an dénischen Gesamtschulen der Primar-
und Sekundarstufe entwickelt Per Fibaek
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(*) Die von Foucault beschriebenen
Begriffe Selbstbeziehung und ethi-
sche Selbstsorge finden sich auch in
einer aktuellen Publikation der nor-
wegischen Professorin fur Gesund-
heitswissenschaften Kari Martinsen,
einer Beschreibung des existenziel-
len Verhaltens der Krankenschwe-
ster/des Krankenpflegers gegenu-
ber dem eigenen Beruf und den Er-
fahrungen von Fursorge, Angst, Hoff-
nung, Einsamkeit, Lebensfreude,
Sinnlosigkeit, mit denen die Kran-
kenschwester/der Krankenpfleger
taglich konfrontiert sein kann (Mar-
tinsen et al., 2003). Siehe hierzu auch
meine Analysen der Foucaultschen
Auffassung von ethischer Selbstsor-
ge und Freiheitspraktiken in Han-
sen, 2003, Kap. 1.

*
*
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Laursen spater in seinem Buch Den auten-
tiske leerer [= Der authentische Lehrer] (2004)
ein ldealbild des authentischen Lehrers
mit folgenden Kennzeichen: Der authenti-
sche Lehrer

o wird angetrieben von einem ,Gefiihl des
Berufenseins” (er sollte wahres Engagement
fir die Sache verspiren und seinen Beruf
und seine Lehrtétigkeit als persdnlich sin-
nerfillt empfinden),

a er lebt seine ldeale,

o st aufgeschlossen und voller Respekt
gegeniiber den Ideen und Verhaltensweisen
seiner Mitmenschen,

o nimmt seine eigenen Intentionen ernst
und arbeitet deshalb fiir die Schaffung eines
Alltags und einer Umgebung, die die Ver-
wirklichung dieser Intentionen begunstigen
kénnen. Um diesen Raum zur Entfaltung von
Authentizitdt schaffen zu kénnen, muss der
Lehrer

= im Dialog mit seinen Kollegen stehen und

= voller Geduld an seinen Trdumen und
Zielen festhalten. Doch die wahre Authen-
tizitdtsprobe kommt Fibak zufolge erst in
der Praxis, wenn es gilt, seinen eigenen per-
sonlichen Stil im Hinblick darauf zu finden,
welche Unterrichtsform den eigenen Fahig-
keiten und Mdéglichkeiten am besten entge-
genkommt. Diese Entscheidung, so Fibak,
wird oft auf einer nicht rationalen und in-
tuitiven Ebene getroffen. So zitiert er eine
der befragten Personen folgendermafien:
»Man muss prufen, wie es sich im Bauch an-
fahlt.“ Mit anderen Worten ist die authenti-
sche Wahl auch davon abhédngig, ob man
sich grundsétzlich gut dabei fuhlt und ob
der Betreffende sie fur das Richtige fiir ihn
selbst empfindet. AbschlieBend schreibt
Fibaek zur Authentizitét: ,,Authentizitat heif3t,
in Ubereinstimmung mit seinen personlichen
Lebenswerten zu handeln. Man muss sich
also seine eigenen Wertvorstellungen klar
gemacht haben, um authentisch zu sein.”
(2004, S. 107)

Die von uns an der Forschungseinheit Be-
ratung und Orientierung aufgestellte Hypo-
these lautet, dass die Individualisierung und
die daraus folgende Fokussierung auf das
Wertebezogene und ,Authentische” ein Be-
durfnis geschaffen haben, die Beziehung
zwischen akademischer Theorie und padago-

gischer Praxis (wie diese u. a. von Polanyi,
den Dreyfus-Briidern, Ryle und Schon ge-
sehen wurde) aus einer starker ethischen
und existenziellen Perspektive neu zu durch-
denken.

Begriffe wie ,implizites Wissen" (tacit know-
ledge), reflection-in-action (,Reflexion in der
Handlung“) und ,praktisches Wissen* wer-
den in der heutigen Literatur zum Thema
primdr in Bezug auf den begrenzten und
fachspezifischen Berufskontext betrachtet,
in dem sich der Berufsaustibende befin-
det. Angesichts dessen, dass es in den letz-
ten Jahren fiir den Berufsaustibenden im-
mer wichtiger zu werden scheint, dass die
Berufspraxis auch authentisch und sinn-
erfillt sein sollte bzw. von ihm so emp-
funden wird, und zwar nicht nur in berufli-
cher Hinsicht, sondern auch im existenziel-
len Sinne, miissen bei der Berufsforschung
nunmehr zwei neue Umstande mit bertick-
sichtigt werden. Namlich die Selbstbeziehung
des Berufsausiibenden und dessen Sinn-
suchbeziehung zu seinem Beruf und zu sei-
nem Leben als Ganzem. Was der franzfsi-
sche Philosoph in seinen spéteren Schriften
auch mit dem Begriff rapport de soi bzw. mit
dem griechischen Begriff ,ethische Selbst-
sorge” beschreibt (*).

Wir gehen von der Annahme aus, dass,
wahrend das praktische Wissen, wie es bei-
spielsweise von Polanyi und Schén ver-
standen wird, an ein berufliches Wissen in
der Praxis geknUpft ist, ein Wissen, das so-
zusagen aus der beruflichen Praxis heraus
erwachsen ist, eine andere Form von exis-
tenzieller Praxis und Weisheit (nicht Wis-
sen) auf dem Spiel steht, wenn es um das
Erlebnis des Berufsaustibenden von
Authentizitat, Integritdt und Sinnerfilltheit
im Hinblick auf Arbeit und Leben in einer
ganzheitlichen Perspektive geht.

Eine mdgliche Vorgehensweise zur Einkrei-
sung dieser existenzielleren Dimension
der Berufsaustibung und des praktischen
Wissens kdnnte theoretisch darin bestehen,
zu untersuchen, ob der oft angewandte Phro-
nesis-Begriff diese Dimension im Grunde
Uberhaupt abzudecken vermag. Jedenfalls
dann, wenn die Auslegung des Phronesis-
Begriffs ausschliellich an die Beziehung des
Individuums zur polis und nicht zum kos-
mos geknupft ist. Des hei3t, wenn der Be-
griff ausschlieBlich in Bezug auf den ge-
sellschaftlichen, politischen und kulturellen
Wissenshorizont und die alltdglichen Akti-



vitaten verstanden wird, die innerhalb die-
ses Rahmens gefordert sind, und nicht etwa
im Hinblick auf die Sinn suchende Bezie-
hung des Einzelnen zum Dasein als solchem
betrachtet wird (%).

Eine Beratungs- und Unterrichtsarbeit, die
von einem solchen existenziellen und ganz-
heitlich orientierten Ansatz in Bezug auf das
Bildungs- und Erwerbslebens ausgeht, er-
fordert andere Reflexions- und Gespréachs-
formen als die, die man bislang gewohnt
war. Anstelle des Phronesis-Begriffs konn-
te die Heranziehung des sokratischen Eros-
Begriffs sinnvoll sein, da dieser Begriff ei-
ne standige Uberschreitung der vorgege-
benen Rahmen beinhaltet sowie ein stan-
diges Streben danach, sein Leben in einer
umfassenderen und sinnerflllteren Per-
spektive zu sehen. Hier teile ich u. a. das
Interesse Sgren Kierkegaards und Hannah
Arendts fir Sokrates’ maieutische Ge-
sprachsform und dessen Suche nach der
Weisheit (die Begriffe eros und to kalon),
da diese Suche und dieses stindige Streben
an eine Verwunderung, eine grundlegende
Offenheit daftir und ein Horchen darauf
grenzen, was noch nicht gesagt und was
noch nicht ermdglicht wurde. Dieses ,ins
Offene VorstoRen*, das von der praktischen
Nutzlichkeitssicht (techne) befreit ist, ohne
dabei in die Abstraktion (episteme) zu ver-
schwimmen, beschéftigte bekanntlich auch
den deutschen Philosophen und Herme-
neutiker Hans-Georg Gadamer (Gadamer,
1960). Dieser beschreibt — ebenfalls unter
Hinweis auf Sokrates — diese Fahigkeit, im
Offenen zu stehen, mit dem Bildungsbe-
griff. Anhand des Bildungsbegriffs gelingt
es ihm, den Prozess und die Denkweise ein-
zukreisen, die gefordert sind, um flr diese
existenzielle Suche und dieses existenziel-
le Streben Platz zu schaffen. Auch Gadamer
verweist zur Beschreibung der besonderen
und gelebten Weltbeziehung des Einzelnen
auf den Phronesis-Begriff. Der Eros-Begriff
stellt jedoch gleichsam das reflektierte Ver-
halten des Einzelnen gegeniiber dieser ge-
lebten Weltbeziehung einerseits und den
groRen Erzdhlungen der Tradition und der
Menschheit tiber das Wahre, Gute und Scho-
ne andererseits dar. In dem Versuch, hier-
aus eine Ganzheit zu schaffen, entsteht die
existenzielle Praxis. Eine Praxis und eine
Ganzheit, die immer nur auf dem Wege ir-
gendwohin sein kann. Oder, anders ausge-
driickt: Die Art, in der man das ,gelebte Ver-
stdndnis” sieht und in seine Denkweise und
Praxis einbezieht, fallt jeweils danach un-
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terschiedlich aus, ob man es von einem aris-
totelischen oder von einem existenzphilo-
sophischen Gesichtspunkt aus betrachtet
(vgl. Kierkegaard After Macintyre (Hrsg.
J. Davenport und A. Rudd), 2001).

Durch Einbeziehung des Authentizitats-
aspektes in die Bildungs- und Berufsbera-
tung wird dem Begriff Berufshildung und -
beratung somit eine neue Bedeutung hin-
zugefugt, zumal der Begriff ,Beruf* etymo-
logisch mit ,Berufung” und ,sich berufen
fihlen* verwandt ist. Mit anderen Worten:
Erst wenn der Berater den Beratungssu-
chenden dazu ermuntert, ,auf seine Beru-
fung zu héren®, also auf das, was er zutiefst
als sinnvolle Ausbildung oder Tétigkeit be-
trachtet, erst dann kann der Beratungssu-
chende eine eigentliche (authentische) und
qualifizierte Wahl treffen. Und darum auch
eine aus Sicht der Bildungspolitik effektivere
Wahl, da junge Menschen dann nicht in so
groRem Umfang wie zuvor ihre Ausbildung
aufgrund mangelnder Motivation abbrechen
durften (Bjerg, 2000; Simonsen, 2000).

Die Fallstricke der Authentizitat

Nun sollte man sich meiner Meinung nach
jedoch auch kritisch mit diesem Interesse flir
Authentizitdt und ,den authentischen Leh-
rer* auseinander setzen. Denn kann dieses
Streben nach Authentizitét letztlich nicht nur
allzu leicht ins genaue Gegenteil miinden
—d. h. in Narzissmus, Selbstinszenierungen
und Versuche, sich selbst ,interessant zu ma-
chen, kurz gesagt, in Inauthentizitat? Und
kann diese Individualisierung des Bildungs-
und Erwerbslebens mit ihrer Forderung nach
Engagement und Authentizitat im alltaglichen
Leben nicht zu einer indirekten Ausnutzung
und Disziplinierung und letzten Endes einer
Instrumentalisierung der Gedanken und Hand-
lungen der Studierenden und Beschéftigten
fihren, damit diese auf bestmdgliche Wei-
se den Anforderungen des spatkapitalisti-
schen Arbeitsmarktes entsprechen? Sind die
Bestrebungen, eine gréRere Ubereinstim-
mung zwischen dem Privatleben und dem
Erwerbsleben herzustellen, etwa eine subti-
le Form der Steuerung und Ausbeutung des
letzten Freiraums der Beschaftigten — ihres
Seelenlebens und dessen, was sie grundsatz-
lich als das Wertvolle in ihrem Dasein be-
trachten (vgl. die Foucaultschen Begriffe sub-
jectivation und gouvernementalité)? Und hat
Per Fibaek Laursen Recht mit seiner Be-
hauptung, dass Authentizitét dasselbe sei wie
personliche Integritat?

*
*
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(°) Die dénische Ideenhistorikerin
Dorthe Jargensen hat hier eine mes-
serscharfe Abrechnung mit der Ins-
trumentalisierung und Vermarktung
des Universitatswesens der letzten
Jahre vorgenommen, indem sie zwi-
schen der Lebensform des Lohn-
empfangers, des Karrieremenschen
und des Selbststandigen (hierunter
auch des Intellektuellen) unter-
scheidet. Wahrend die ersten bei-
den von einem instrumentellen Be-
wusstsein gesteuert werden, bei dem
der Beruf zu einem Mittel zu et-
was anderem gemacht wird (poie-
sis), wird der Selbststdndige von ei-
nem suchenden, schaffenden und
spielenden Bewusstsein gesteuert,
bei dem der Beruf selbst ein Wert
an sich ist (praxis). Das Ideal muss
nach Auffassung Dorthe Jgrgensens
darin bestehen, dass man seinen Be-
ruf als eine praxis im aristotelischen
Sinne lebt. Das bedeutet jedoch, dass
man seinen Beruf auch als einen Teil
einer gréReren und nicht notwen-
digerweise beruflichen Ganzheit
sieht — und als Teil dessen, was man
ist. Dies wiederum setzt voraus, dass
der Berufsaustibende einen tieferen
Sinn in seinem Beruf im Hinblick
auf das Leben als solches und auf
seine eigenen Lebenswerte erkennt.
Wéhrend die ersten beiden Le-
bensformen primér an den Wis-
sensbegriff — d. h. das Mess- und
Kontrollierbare — anknipfen, ist die
dritte Lebensform laut Dorthe Jor-
gensen eher an den Weisheitsbegriff
geknupft. Das Entscheidende ist al-
so die Lebenseinstellung, die der
Berufsausiibende gegeniiber seinem
Beruf hat (siehe Jgrgensen, 2002,
2003).
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Diese letztgenannte Frage muss man mit
Nein beantworten. Authentizitét ist eben
nicht (nur) eine Frage der personlichen In-
tegritét. Sie ist vielmehr eine Frage der Exis-
tenz. Authentizitét ist nicht mit einem Sub-
jekt verbunden, sondern mit der Existenz,
dem ,Dasein“ (Heidegger). Die Existenz-
philosophie, die sich den Authentizitatsbe-
griff zunutze macht, ist nichts anderes als ei-
ne radikale Subjektivitatskritik. Authentizitat
ist folglich nicht eine Frage der Integritat und
des Selbstbewusstseins des Subjekts. Diese
bilden lediglich eine Voraussetzung dafir,
eine erste Phase, bevor Uberhaupt von Au-
thentizitat die Rede sein kann. Authentizitét
ist in allererster Linie an eine radikale Of-
fenheit geknlipft, eine Offenheit gegentiber
der Welt und gegentiber dem, was der Mensch
ist. Wie die Existenzpsychologin und Pro-
fessorin Emmy van Deurzen-Smith Uberaus
treffend schreibt (1995), ist Authentizitat an
sich keine ausreichende Tugend. Isoliert be-
trachtet kann Authentizitét gleichbedeutend
mit Wahnsinn sein. Als entscheidender Re-
sonanzboden fur Authentizitét ist ein ande-
res Streben von stérker philosophischer Art
Voraussetzung, ein existenzieller und on-
tologischer Suchprozess, bei dem man nicht
nur versucht, im Einklang mit seinen per-
sonlichen Lebenswerten zu leben, sondern
auch und fortwéhrend problematisiert und
zu ergrinden sucht, was der Mensch, die
Welt und das gute Leben nicht nur fir einen
selbst sind, sondern flr den Menschen als
solchen. Oder, wie van Deurzen-Smith schreibt:
»In dem Augenblick, in dem man imstan-
de ist, authentisch zu leben, wird man neue
Kriterien ermitteln miissen, um entscheiden
zu konnen, was richtig und falsch ist.” (Ibid.,
S. 89)

Wird Authentizitat ausschlieflich in einen
traditionellen psychologischen Verstdndnis-
rahmen eingeordnet, in dem Authentizitét
lediglich als eine Frage der personlichen In-
tegritdt und gesellschaftlichen Beziehungen
verstanden wird, dann ist es uns nicht ge-
lungen, uns von dem Subjektivismus und
Anthropozentrismus (d. h. der Zentriertheit
auf das vom Menschen Geschaffene) und
der Selbstverwirklichungskultur zu I6sen,
der Charles Taylor und die Existenzphilo-
sophie und -psychologie Einhalt gebieten
mochten.

Das Streben nach Authentizitét kann nur
dann heranqualifiziert werden, wenn es auch
und zugleich als ein Bildungsprozess ver-
standen und praktiziert wird. Das heift als

ein asthetischer und philosophischer Such-
prozess, bei dem man sich tber den ,psy-
chologischen Raum* und die ,vom Men-
schen geschaffene Welt" hinaus- und in der
Begegnung mit der ,Welt an sich“ in den
~philosophischen Raum* hinein begibt, bei
dem eine inhaltliche Auseinandersetzung
mit der Frage, was das Wahre, Gute und
Schéne ganz allgemein ist, im Mittelpunkt
steht (vgl. oben Pierre Hadots Beschreibung
der utilitaristischen und existenziellen Heran-
gehensweise an die Welt).

Wenn also mit der personlichen Lebensphi-
losophie und den personlichen Lebenswer-
ten des Berufsaustibenden auf inhaltlicher
und normativer Ebene gearbeitet werden
soll, scheint ein psychologischer und pro-
zessorientierter Uberwachungsansatz nicht
auszureichen.

Die philosophische Beratungspraxis
als Bildungsraum fiir die Authenti-
zitat

Vor diesem Hintergrund hat man sich an der
Forschungseinheit Beratung und Orientie-
rung und am Zentrum fur praktisches Wis-
sen vorgenommen, zu erforschen, inwieweit
die philosophische Beratungspraxis (,,philo-
sophische Praxis“, Philosophical Counsel-
ling) ein mdgliches Verfahren dazu darstel-
len kdnnte, das Authentizitatsstreben und
die Fahigkeit der Berufsaustibenden zur Wahr-
nehmung der existenziellen Dimension ih-
rer Tatigkeit und deren Einbeziehung in die
Beratungsarbeit heranzubilden. Wir gehen
somit von der Grundannahme aus, dass uns
die philosophische Beratungspraxis kon-
kreten Aufschluss dariiber geben kann, wie
man im Bereich der Berufsbildung und der
Bildungs- und Berufsberatung generell mit
dieser existenziellen Dimension arbeiten
kann, ohne dabei in die drei Fallen des Aut-
hentizitatsstrebens zu tappen: Psychologis-
mus, Instrumentalismus und Moralismus.

Konkret habe ich (Hansen, 2004) ein Suchmo-
dell fur die philosophische Beratungspraxis
vorgeschlagen, das innerhalb des zwischen
den philosophischen Begriffen Authentizitat,
Bildung und Existenz bestehenden Span-
nungsfeldes zu verstehen ist — oder, wie es
Sgren Kierkegaard ausdricken wirde, im
Zusammenspiel von Asthetik, Dialektik und
Ethik (Kierkegaard, 1846; Hansen, 2003).
Nur wenn man diese philosophischen Be-
griffe ernst nimmt, wird man sich von dem
psychologischen, sozialkonstruktivistischen



und utilitaristischen Vokabular befreien kon-
nen, das der Therapietradition und der Hand-
werkertradition im Wesentlichen innege-
wohnt hat und innewohnt und das einen
GroBteil der Beratungstheorie im 20. Jahr-
hundert geprégt hat.

Die philosophische Beratungspraxis wurzelt
aus ideengeschichtlicher Sicht in der in
der Antike herrschenden Auffassung von der
Philosophie als Lebensform und Lebenskunst
(Hadot, 1995; Nussbaum, 1994; Shusterman,
1997). Die erste neuzeitliche philosophische
Beratungspraxis (,philosophische Praxis*)
findet man 1981 bei dem deutschen Philo-
sophen Gerd Achenbach (1984). Heute ist
die philosophische Beratungspraxis ein in-
ternational bekanntes Phdnomen sowohl in-
nerhalb des Bildungswesens, des Sozial- und
Gesundheitswesens als auch in der Wirt-
schaft und im Bereich der Personalent-
wicklung (%) (Lahav und Tillmanns, 1995;
Zdrenka, 1997; Schuster, 1999; Raabe, 2001,
Herrestad, 2002, Hansen, 2003).

Erstens ist die philosophische Beratung da-
durch gekennzeichnet, dass sie das Schwer-
gewicht auf den Inhalt legt, auf das, was der
Besucher sagt, und nicht auf die zugrunde
liegenden psychologischen Faktoren, Kréf-
te und Motivationen, die hinter dem Ge-
sagten stecken kdnnten. Wie es der kana-
dische Philosoph und philosophische Bera-
ter Ran Lahav ausdriickt: ,Als erstes muss ei-
ne Untersuchung, um als philosophisch zu
gelten, sich primar mit Gedanken befassen,
die im Bereich des Offentlichen liegen, das
heil’t mit Begriffen, Vorstellungen, Annah-
men, Theorien usw., anstatt konkrete Er-
eignisse oder Prozesse (kognitive, emotio-
nale usw.) zu enthllen, die im Kopf des Be-
treffenden verborgen sind (was Aufgabe der
Psychologie ist). (1996, S. 262)

Dies wirft sogleich die Frage auf, ob die phi-
losophische Beratung damit nicht etwa
zwangslaufig ein Bereich flr Abstraktio-
nen und allgemeine Ideen bleiben muss, der
dem konkreten Leben weit entriickt ist. Die-
se Frage muss man mit Nein beantworten.
Die Eigenart der philosophischen Bera-
tungspraxis liegt darin, dass es sich dabei
weder um eine theoretische oder praktische
Philosophie im akademischen Sinne handelt
(also einen reinen fachphilosophischen —
theoretisch-akademischen - Diskurs tber
Ethik, Asthetik, Politik, Religion und exi-
stenzielle Themen) noch um angewandte
Philosophie (Applied Philosophy). Die phi-
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losophische Beratungspraxis ist eine philo-
sophische und maieutische Praxis, die priméar
von dem Lebensausdruck und der Weltbe-
ziehung ausgeht, in der der Besucher steht,
und nicht zuletzt der gelebten Philoso-
phie, die sich in der konkreten Praxis des
Betreffenden verkorpert hat. ,,...Unsere Art
des Seins driickt eine bestimmte Auffassung
von der Realitat aus, wenn auch nicht not-
wendigerweise eine kohérente und ein-
heitliche Theorie (unser Leben ist oft in-
konsequent). Mit anderen Worten, die Le-
bensweise eines Menschen druckt ver-
schiedene Vorstellungen (ber die Welt aus
und ist als solche ein Stoff zum Philoso-
phieren. Das Leben eines Menschen philo-
sophisch zu untersuchen heif3t, das Ver-
stdndnis zu untersuchen, das dieser lebt (und
nicht nur denkt): zu untersuchen, wie koharent
es ist, die verborgenen Annahmen zu ent-
hillen, auf die es sich griindet, dessen grund-
legende Vorstellungen und Werte zu ana-
lysieren usw. Dies legt nahe, dass das Ziel
der philosophischen Selbsterforschung im
Rahmen der philosophischen Beratung dar-
in besteht, das ,gelebte Verstandnis' des Be-
ratungssuchenden auszuloten, das heif3t die
Welt, wie sie durch die Emotionen, Verhal-
tensweisen, Gedanken, Hoffnungen, Win-
sche und die gesamte Daseinsweise des Be-
treffenden ,verstanden‘ wird.” (Ibid. S. 265)

Die philosophische Praxis ist eine praxis in
der aristotelischen Bedeutung des Wortes,
d. h. eine Aktivitét, die kein Mittel fur etwas
anderes ist, sondern vielmehr einen Wert an
sich besitzt. Diese praxis ist dartiber hinaus
philosophisch. Und die Eigenart des ,Phi-
losophischen” liegt nicht nur in der Kennt-
nis und Beherrschung bestimmter philoso-
phischer Theorien und Methoden. Was den
philosophischen Praktiker vom akademi-
schen Fachphilosophen, dem philosophi-
schen P&dagogen, dem Psychotherapeuten
oder dem konstruktivistischen und ziel- und
funktionsorientierten Bildungs- und Berufs-
berater unterscheidet, ist die Art und Weise,
in der der philosophische Praktiker an ein
Thema, einen Dialog oder ein Problem her-
angeht. Der philosophische Praktiker be-
nutzt — anders als der Padagoge, der Bera-
ter oder der Therapeut — die Philosophie
nicht etwa dazu, ein Problem zu l6sen oder
zu behandeln oder lediglich zu ,spiegeln®.
Dies wadre eine Instrumentalisierung und Ver-
flachung der philosophischen Praxis. Wie
Ran Lahav (1996) feststellt, kénnen Pro-
blemlésungen maéglicherweise Nebenwir-
kungen einer philosophischen Beratungs-
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(°) Die 7. internationale Konferenz
zur philosophischen Beratung (,Phi-
losophical Practice - A Question of
Bildung?“), die von der For-
schungseinheit Beratung und Ori-
entierung in Zusammenarbeit mit
dem Zentrum fiir Management und
Kunst der Wirtschaftsuniversitat Ko-
penhagen veranstaltet wurde, fand
an der Dénischen Padagogischen
Universitat vom 3. bis 6. August 2004
statt. Siehe www.dpu.dk/konferen-
cer.
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praxis sein; das Ubergeordnete Ziel dabei ist
und bleibt jedoch die Schaffung einer un-
tersuchenden Gemeinschaft, die auf ein Stre-
ben nach Weisheit ausgerichtet ist. Und das
bedeutet eine stdndige Erkundigung nach
den eigenen Grundannahmen und denen
des anderen und nach einer Welt, die aul3er-
halb des konstruierten Weltbilds des Be-
treffenden liegt, sodass der Berater und der
Beratungssuchende Momente wahrer Ver-
wunderung erleben. Was Gadamer mit ,,Of-
fenlegen und ins Offene stellen beschrei-
ben wiirde (Gadamer 1960, S. 349), Martin
Buber als eine ,,Begegnung” und ich als das
eigentliche authentische Lernen, bei dem
man fiir einen kurzen Moment den berufli-
chen und personlichen Halt verliert und in
einen Prozess hinausgeworfen wird, bei dem
man in der Begegnung mit dem Andersar-
tigen oder dem Anderen ernsthaft dazu her-
ausgefordert wird, Stellung zu dem erneut
angeeigneten Wissen zu nehmen und dazu,
ob dieses nach wie vor im existenziellen Sin-
ne sinnvoll ist (vgl. Bollnow, 1969; Buber,
1966).

Diese Form von Weisheit ist, wie gesagt,
im Gegensatz zur traditionellen akademi-
schen Fachphilosophie nichts, das man un-
abhéngig von dem gelebten Leben und dem
konkreten Dialog sucht, der zwischen dem
philosophischen Berater und seinem Ge-
sprachspartner stattfindet. Fur den philoso-
phischen Praktiker ist es, wie gesagt, ent-
scheidend, dass von der gelebten Weltbe-
ziehung des Besuchers und von den philo-
sophischen Annahmen ausgegangen wird,
die hierbei scheinbar als selbstverstéandlich
vorausgesetzt werden, um diese Annahmen
daraufhin gemeinsam mit dem Besucher kri-
tisch zu untersuchen. Beispielsweise invol-
vieren Probleme mit der eigenen Familie, der
eigenen Personlichkeit oder der eigenen Kar-
riere oft begriffliche Fragen (z. B. die Be-
deutung des Begriffs Freundschaft, Liebe oder
Selbstachtung), ethische Fragen (moralische
Verpflichtungen gegenuber den eigenen Kin-
dern oder die moralische Richtigkeit, mit sei-
nem Lebenspartner zusammenzubleiben oder
den Partner zu verlassen), existenzielle Fra-
gen (was ist eine wertvolle oder authenti-
sche Lebensweise?) und dhnliche Themen.
Im Gegensatz zu einem Gesprachs- und Re-
flexionsprozess, bei dem man versucht,
das Gesagte in den Rahmen eines Systems
abstrakten theoretischen Wissens z. B. me-
dizinischer, soziologischer, psychologischer
oder fachphilosophischer Art einzuordnen
und bei dem man sich damit befasst, welche

Ursachen und Strukturen hinter einem je-
weils gegebenen Lebensausdruck oder einer
bestimmten Lebenserfahrung stecken mis-
sen, besteht das Ziel hier also vielmehr in
der Schaffung eines Raumes fr eine philo-
sophische Untersuchung des Gesagten aus-
gehend von den eigenen Lebenserfahrun-
gen und dem Ausdruck, der unmittelbar vor
dem Besucher liegt, in seiner konkreten Welt-
beziehung und seinem konkretem In-der-
Welt-Sein. So schreibt der norwegische Phi-
losoph und Professor Anders Lindseth, der
sich seit tiber 20 Jahren sowohl theoretisch
als auch praktisch mit der philosophischen
Beratung befasst: ,,Die Philosophie ist keine
Wissenschaft, die einen Uberblick tiber die
Welt als Objekt oder eine Sammlung Objekte
zu gewinnen sucht, die es auf systematische
Weise zu ordnen gilt, sondern vielmehr ein
Versuch, die Lebenserfahrung als laufendes
Projekt zu erfassen, als etwas, das im Laufe
der Zeit erfolgt, das sich im Laufe der Zeit
ausdrickt und das der philosophischen
Reflexion bedarf, um seinen Ausdruck zu fin-
den.” (Lindseth, 2002, S. 3)

Das Einzigartige am philosophischen Bera-
tungsansatz etwa im Gegensatz zur kons-
truktivistischen Herangehensweise (Peavy,
1998) besteht folglich darin, dass man dabei
nicht nur versucht, das Wertesystem des an-
deren zu spiegeln, damit sich die betreffen-
de Person dessen stérker bewusst wird und
eingehender darlber reflektiert. Man hin-
terfragt dabei ebenso kritisch das ,Konstrukt*
des Betreffenden und bezieht andere grund-
legende philosophische Ideen mit ein, die
die jeweilige Weltbeziehung in die richtige
Perspektive riicken und den Betreffenden
selbst in eine grundlegende Verwunderung
versetzen kénnen. Dadurch versucht man,
uber den Wissenshorizont und die Kons-
truktion der Wirklichkeit hinauszugehen, in-
nerhalb derer die jeweilige Person gegen-
wartig denkt und lebt. ,Wahrend die Psy-
chotherapie meist das Ziel verfolgt, die der-
zeitigen psychischen Kréfte und Prozesse
des Menschen zu modifizieren, versucht die
philosophische Beratung, ihn zu neuen
gedanklichen Landschaften hinzufiihren, die
auRerhalb seiner selbst liegen. In diesem Sin-
ne ist das Philosophieren im Rahmen der
philosophischen Beratung kein solipsisti-
sches Unterfangen, es beschrénkt sich nicht
auf das Gebiet der von Menschen erzeug-
ten Gedanken, sondern ist vielmehr ein Dia-
log zwischen dem menschlichen Leben und
den umfassenderen Horizonten, in die die-
ses eingebettet ist.” (Lahav, 1996b, S. 261)



Der philosophische Berater ist, anders als
der Psychotherapeut und der konstruktivi-
stische Berater, besonders empfénglich fir
diejenigen Themen in der Philosophie, die
die Lebenserfahrungen des Menschen be-
treffen. Er hat einen besonderen philoso-
phischen Resonanzboden und eine beson-
dere Fahigkeit dazu entwickelt, das, was der
Besucher sagt, auf eine Ebene zu erheben,
wo es allgemein interessant wird und mit
Themen innerhalb der Philosophie, Litera-
tur und Religion verknupft werden kann.
Damit wird der Besucher dazu ermuntert,
ein Problem oder einen Lebensausdruck
nicht nur aus einem personlichen und be-
ruflichen Blickwinkel, sondern aus einem
allgemein menschlichen und philosophi-
schen Blickwinkel heraus zu betrachten, was
oft bewirkt, dass die Verbindung zwischen
dem, was die betreffende Person als das
Wertvolle und Sinnvolle im Leben ansieht,
in hoherem Malle an die personliche oder
berufliche Problemstellung oder Haltung ge-
knipft wird, die zur Diskussion steht.

Kurz und allzu schematisch — denn im Grun-
de kann es nicht nur eine Methode dafiir ge-
ben, was philosophische Beratung ist, auRer
einer standigen Erkundigung nach den ei-
genen Grundannahmen und denen anderer
- kann die philosophische Beratung als ein
Prozess beschrieben werden, der typi-
scherweise aus fiinf Dimensionen oder Pha-
sen besteht (Lahav, 2001).

Zunéchst und ganz im Einklang mit der the-
rapeutischen Tradition wird der philoso-
phische Berater versuchen, eine grundsatz-
lich offene Haltung gegeniiber dem ,Uni-
versum*, dem Lebensausdruck, einzuneh-
men, dem er in dem (narrativen) Bericht des
Besuchers tiber das Thema, uber das der Be-
sucher philosophieren méchte, begegnet.
Hierbei wird in erster Linie ein phanome-
nologischer Ansatz angewandt.

Die zweite Dimension der philosophischen
Beratung besteht in einem philosophisch-
hermeneutischen Ansatz, bei dem der Be-
rater durch Zuhdren zu erfahren sucht, wel-
ches die philosophischen Grundannah-
men in der gedachten ebenso wie gelebten
Herangehensweise des Besuchers an dieses
Thema sind. Welche fundamentalen Le-
bensthemen und Bedeutungen (z. B. das
Wesen des Selbsts oder der Freiheit, der Wert
der Liebe oder des Erfolges usw.) mit den
konkreten Erfahrungen und dem Bericht des
Besuchers verknlpft werden kdnnen. Hier-
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bei ist es wichtig, dass der philosophische
Berater dem Leben des Besuchers nicht et-
wa ein Thema aufpfropft, sondern dieses
vielmehr im eigenen Tempo aus dem Ge-
sprach heraus erwachsen lasst, auf eine
Art und Weise, die den personlichen Er-
fahrungen und Einstellungen des Besuchers
getreu entspricht. Es bleibt allein der Ent-
scheidung des Besuchers tberlassen, mit
welchem philosophischen Thema oder wel-
cher philosophischen Frage weitergearbei-
tet werden soll.

Die dritte Dimension ist mit einer kritischen
Reflexion verbunden. Hierbei verweilt man
lange bei der Komplexitat der gewéhlten
philosophischen Frage, ohne dabei auf ei-
ne rasche Antwort zu dréngen. Die Aufga-
be des philosophischen Beraters besteht dar-
in, &hnlich einem sokratischen Geburtshel-
fer dem Besucher dabei zu helfen, die ,per-
sonliche Philosophie®, die seiner gedachten
Herangehensweise an das Thema innewohnt,
zu untersuchen und zu vertiefen. Dies tut er
u. a. anhand der sokratischen Frageformen
(Hansen, 2000) und, indem er dem Besu-
cher andere grundlegende und alternative
philosophische Ideen und Ansétze zum The-
ma vorstellt. Diese philosophischen Ideen
und Ansétze dirfen jedoch nie als Autorité-
ten présentiert werden, sondern vielmehr
als ein Rohmaterial, das der Besucher nach
Belieben untersuchen, modifizieren, kriti-
sieren oder Uberschreiten kann, je nachdem,
ob diese Ideen im Hinblick auf die Be-
leuchtung der einzigartigen Lebensweise des
Besuchers als Hilfe empfunden werden.

In diesem Zusammenhang ist es ferner wich-
tig, dass der philosophische Berater immer
viele verschiedene und einander wider-
sprechende philosophische Ideen und Ansét-
ze zum Thema présentiert, um den Besu-
cher somit dazu aufzufordern, selbst Stel-
lung zu beziehen und seinen eigenen un-
abhéngigen Standpunkt in steter Relation
zum eigenen Leben und zur eigenen Praxis
zu entwickeln. Die Sprache, in der das phi-
losophische Gespréch geflihrt wird, sollte
nicht abstrakt, hypothetisch oder akademisch
sein, sondern von der alltaglichen Sprache
und dem alltaglichen Leben des Besuchers
ausgehen.

In der vierten Dimension kehrt der philo-
sophische Berater zur konkreten Situation
des Besuchers zurtick, um zu untersuchen,
wie das gewdhlte philosophische Thema im
eigenen Leben des Besuchers zum Ausdruck
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(") So habe ich z. B. vor dem Hin-
tergrund der neosokratischen Ge-
spréchsform (Nelson, 1965; Boele,
1998) und im Zusammenhang mit
einem Entwicklungsprojekt Uber die
Kompetenzentwicklung an Volks-
hochschulen und freien Internats-
schulen, das vom dénischen Unter-
richtsministerium zwischen 1999 und
2001 initiiert wurde, eine beson-
dere Form der ,sokratischen Ge-
sprachsgruppe” entwickelt, die heu-
te als Werteklarungsinstrument an
vielen verschiedenen Schulformen
in Danemark eingesetzt wird (Han-
sen, 2000; Heidemann, 2001).

*
*
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kommt. Welche Grundannahmen in Bezug
auf das Thema der gelebten Philosophie
(lived understanding) des Besuchers inne-
wohnen und in welcher Weise die Lebens-
form des Besuchers als eine Antwort auf die
gewdhlte Frage gesehen werden kann. Das
neu gewonnene Verstandnis, das in der vor-
angegangenen Untersuchung entwickelt wur-
de, wird als Resonanzboden fiir die Refle-
xion genutzt; das Augenmerk wird jedoch
auf die philosophischen Grundannahmen
gerichtet, die im Alltagsleben des Besuchers
und in seiner praktischen Herangehensweise
an das Thema scheinbar als selbstverstand-
lich vorausgesetzt werden. Diese vierte Di-
mension ist in erster Linie durch eine exis-
tenzielle Reflexionsform gekennzeichnet.

Bei der letzten Phase des philosophischen
Beratungsprozesses geht es darum, wie der
Besucher eine personliche Antwort auf die
philosophische Frage entwickeln kann,
die eingangs gewéhlt wurde. Zu diesem Zeit-
punkt hat der Besucher idealerweise ein um-
fassenderes Verstandnis

O des Themas,

Q einiger alternativer Herangehensweisen
an dieses Thema sowie

Q der Art und Weise gewonnen, in der die
Frage im Leben des Besuchers zum Aus-
druck kommt und fur dieses relevant wird.
Jetzt ist die Zeit daflir gekommen, dass der
Besucher seine eigene personliche Antwort
auf und Herangehensweise an die Frage ent-
wickelt.

Dies ist keineswegs nur ein theoretisches
Anliegen, denn hierbei mussen seine Ein-
stellungen im Alltag und seine Art, sich an-
deren und seiner Gesamteinstellung zum
Leben als solchem gegentiber zu verhalten,
mit einbezogen werden. Und dies ist natr-
lich ein lebenslanger Bildungsprozess, den
man nicht innerhalb vorgegebener Bera-
tungsabldufe abschliefen kann. Es han-
delt sich dabei eher um eine Einstellung, ei-
ne Lern- und Verwunderungshaltung, die
man ins weitere Leben und in die weitere
Arbeit mit hinausnehmen kann und die ei-
nige philosophische Beratungstheoretiker
kurz und gut ,ein gegenwadrtiges und phi-
losophisches Leben fiihren* nennen, oder
mit Sokrates: ,ein Leben mit ethischer Selbst-
sorge fuhren“.

Professor Anders Lindseth, der auch am Zen-
trum fir praktisches Wissen an der regio-
nalen Universitat Bodg tétig ist, und ich wer-
den beim Forschungsprojekt ,Philosophi-
sche Beratung und praktisches Wissen in
der Berufsausbildung“ die oben erwéhn-
ten Ansdtze zur philosophischen Beratung
mit einbeziehen, jedoch auch versuchen,
neue Formen und Herangehensweisen zu
entwickeln, die den in dénischen und nor-
wegischen Berufsausbildungsgéangen herr-
schenden Bedingungen und Lern- und Ar-
beitssituationen besser entsprechen (7). Der
praktische Ansatz des Forschungsprojekts
wird darauf abzielen, die philosophische Be-
ratungspraxis in unterschiedlichen Berufs-
umfeldern zu prifen. Dies soll nach ge-
genwartiger Planung an ausgewahlten Aus-
bildungsstétten fir Lehrer und P&dagogen
sowie an Krankenpflegeschulen in Déne-
mark und Norwegen erfolgen.

Hierbei wird das Augenmerk hinsichtlich der
Beratungspraxis auf diejenigen Werte ge-
richtet, die

Q die Ausbildung vom Studierenden/Aus-
bildungsteilnehmer erfordert,

Q wahrend der praktischen Ausbildungs-
ausbildungsabschnitte gefordert sind, dar-
auf sowie,

Q wie die Studierenden/Ausbildungsteil-
nehmer (und die Lehrkréfte an der Ausbil-
dungsstétte) die Beziehung zwischen ihrer
beruflichen Fachkompetenz und ihren per-
sonlichen Lebenswerten sehen (Authenti-
zitdtsaspekt). Die Methode, die zur Ein-
sammlung von Erfahrungen angewandt wird,
wird sich teils auf Aktions- und Feldforschung
griinden, teils auf eine neue phdnomenolo-
gisch-hermeneutische Methode, die Anders
Lindseth und Professor A. Norberg (2004)
von der Universitat Umed in Schweden ent-
wickelt haben.

Mit dieser Forschung — auf theoretischer wie
praktischer Ebene - hoffen wir, zur Beant-
wortung der Frage beizutragen, die in die-
sem Avrtikel eingangs gestellt wurde: ndmlich
wie diese starker existenzielle Dimension
(Lernen fiir das Leben - ,Learning to Be")
im Bereich der Bildungs- und Berufsbera-
tung sowie aus der Perspektive des lebens-
langen Lernens und der lebenslangen Bera-
tung in die Arbeit einbezogen werden kann.
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Fortbildung und
Arbeitsorganisation:

Handlungsforschung in einem Handels- und
Vertriebsunternehmen - ein Versuch

Einfihrung

Der vorliegende Artikel griindet auf einer
Dissertation mit dem Titel: ,Fortbildung und
Arbeitsorganisation: Handlungsforschung in
einem Unternehmen des Handels- und Ver-
triebssektors — ein Versuch®, die im Jahr 2003
am Instituto Superior do Trabalho e da Em-
presa (ISCTE) im Rahmen eines Masterstu-
diums in Arbeitswissenschaften angefertigt
wurde.

Das Konzept der Weiterbildung wird in die-
sem Projekt sehr viel weiter gefasst als in her-
kémmlichen Modellen, die auf einer durch
das traditionelle Bildungswesen inspirierten
Art der Weiterbildung beruhen, und als in
MaRnahmen und Lehrgéngen der formalen
oder schulischen Bildung. Ebenso geht es
weit Uber das Verstandnis von Bildung als
vorab festgelegter und strukturierter Katalog
von Malnahmen hinaus, an denen sich Leu-
te in der Absicht beteiligen, etwas zu lernen.

Es stellt sich immer wieder heraus, dass die
Resultate von Weiterbildungslehrgéngen nicht
evaluiert werden. Das heif3t, es wird nicht
Uberprift, ob hierdurch eine Veranderung
der betrieblichen Praxis oder der Arbeitsor-
ganisation herbeigefiihrt wurde. Dies liegt
zum einen daran, dass in den Statistiken an-
dere Aspekte wie die Anzahl der durchge-
fiihrten Bildungsmafsnahmen oder der Zufrie-
denheitsgrad der Teilnehmer im Vordergrund
stehen, und zum anderen daran, dass Wei-
terbildung oft ohne Kontextbezug konzipiert
wird, d. h. ohne die real existierenden Pro-
bleme und ohne alle am Bildungsprozess
Beteiligten zu bertcksichtigen.

So sollte Weiterbildung nicht mit einem
bloRen Kursangebot aufwarten, sondern sich
stets die Logik der Nachfrage zu eigen ma-
chen, was bedeutet, dass zuvor die wirkli-
chen Erfordernisse eines bestimmten Um-
feldes und der darin handelnden Personen
ermittelt werden. Weiterbildung muss also

ein Mittel zum Zweck und kein Selbstzweck
sein, und sie muss sich uber die Probleme
und die realen Situationen definieren. Die-
se gilt es in einem zyklischen Prozess zu dia-
gnostizieren, zu begleiten und zu bewerten,
der dazu beitragen soll, dass das Lernen im
Arbeitszusammenhang erfolgt und eine stan-
dige Verbesserung der Organisation erreicht
wird. Gerade in Zeiten der Unsicherheit sind
effizient arbeitende Betriebe gezwungen,
so Le Boterf (1989), daflir zu sorgen, dass
man aus den Arbeitssituationen etwas ler-
nen kann, um so reibungslose Arbeitsab-
laufe zu gewabhrleis-ten, die wirtschaftliche
und gesellschaftliche Leistungsfahigkeit fort-
laufend zu verbessern und Fehlfunktionen
zu reduzieren.

Man konnte das Projekt als den Ubergang
von schlichten BildungsmaRnahmen zu ei-
ner ,Handlungshildung“ (Le Boterf, 1987)
beschreiben, und zwar insofern, als Bildung
nicht mehr in Form von vorab festgelegten
und strukturierten Kursen konzipiert wird,
die ohne vorhergehende Analyse und ohne
Berticksichtigung der Interessen aller Be-
teiligten organisiert werden. Bildung beginnt
vielmehr mit einer Untersuchung bzw. der
.Diagnose” der Probleme und mit der Er-
mittlung der vorhandenen Kenntnisse und
Arbeitsablaufe.

Auf der anderen Seite soll erreicht werden,
dass das Lernen nicht nur im Rahmen der
BildungsmaRnahme stattfindet, sondern auch
in die Praxis umgesetzt wird, um als Grund-
lage fiir eine fortlaufende Verbesserung zu
dienen. Es wird versucht, von einem Bil-
dungsmaodell, das den Einzelnen betrachtet,
zu einem anderen Bildungsmodell zu ge-
langen, welches auf die lernende Organisa-
tion ausgerichtet ist. Durch die Umsetzung
dieses Projektes geht man dazu uber, Wei-
terbildung sowohl in Abhangigkeit der vor-
handenen Probleme und Erfordernisse als
auch unter Beriicksichtigung der Interessen
und Vorkenntnisse der einzelnen Mitarbei-
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Mit Hilfe der vorliegenden Stu-
die soll eine Methode erarbeitet
werden, die es ermdglicht, Bil-
dungsangebote in enger Verbin-
dung zu dem jeweiligen Arbeits-
zusammenhang zu konzipieren.
Dies geschieht auf der Grundla-
ge einer gemeinsamen Refle-
xion aller Beteiligten Gber ihren
Alltag und ihre Arbeitsablaufe.
Von der Diagnose bis hin zur Eva-
luation wird keine Malnahme
geplant oder durchgefiihrt, die
nicht zuvor mit den Ansichten,
Meinungen und Interessen der
an dem Prozess beteiligten Par-
teien abgestimmt wurde.

Die angewandte Methode basiert
auf der Handlungsforschung und
den zyklischen Abléaufen, die die-
se charakterisieren: planen - han-
deln - beobachten - reflektieren.
Dem Weiterbildungsfachmann
kommt hier eine neue Rolle zu,
némlich Bildungspraxis zu un-
terstiitzen und voranzutreiben.
Wir kommen zu der Schlussfol-
gerung, dass es Grlinde gibt, bei
der Planung und Organisation
von Weiterbildung dynamische-
re Ansétze in Betracht zu ziehen,
die sich auf Prozesse der For-
schung und der Reflexion unter
Beteiligung aller Parteien griin-
den.
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(*) Das Unternehmen ist vor allem
in seinem Ursprungsland Spanien
présent. In mehr als 70 Filialen, die
es unterhalt, werden 1,5 Millionen
Artikel auf einer Gesamtflache von
mehr als 820 000 gm angeboten. Die
Ende 2001 in Lissabon eroffnete Fi-
liale mit einer Verkaufsflache von
60 000 gm beschéftigt derzeit 1900
Mitarbeiter. Sie ist die erste Filiale
der Kette, die in Portugal entstehen
soll, und zugleich ein Meilenstein in
der Unternehmensgeschichte, denn
sie stellt die erste Erfahrung der In-
ternationalisierung von grof3en Wa-
renhausketten dar. Die Weiterbil-
dungsabteilung ist, in Spanien wie
in Portugal, Bestandteil des Perso-
nalmanagements. Das Unternehmen
verfugt Uber eigene Weiterbil-
dungseinrichtungen in jeder der Fi-
lialen, wo entsprechende Weiterbil-
dungsmalRnahmen entwickelt und
durchgefiihrt werden kénnen.
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ter zu organisieren. Hierfir ist es nach dem
Konzept der Handlungsforschung wichtig,
die Kenntnisse jedes Einzelnen zu ermitteln
und dieses individuelle Wissen in den Grup-
pen- und Organisationskontext einzubrin-
gen.

Im ersten Teil des Artikels wird neben dem
Verweis auf Theorien, die mit der Proble-
matik der Untersuchung in Zusammenhang
stehen, eine Beschreibung des Modells der
Handlungsforschung gegeben, das hier als
Forschungsmethode und auch zu Weiter-
bildungszwecken verwendet wird. Die ge-
samte Untersuchung geht von einer realen
und konkreten Situation aus, und zwar die
Planung und Organisation der Weiterbildung
fir die Mitarbeiter im Verkauf (Fachwissen
und Warenkunde). Es handelt sich um eine
Fallstudie in einem grof3en Einkaufszentrum
in Lissabon, einem Warenhaus (*) in dem je-
de einzelne Abteilung die Eigenschaften von
Einzelhandelsgeschéften hat und das Gan-
ze ein Netzwerk aus kleinen Geschéftsein-
heiten darstellt.

Alle Probleme, die mit dem Verkauf zu-
sammenhéngen, haben auch Auswirkungen
die Weiterbildung. So haben die Mitarbeiter
im Verkauf strategische Bedeutung fiir das
Unternehmen, da sie diejenigen sind, die in
direktem Kontakt zum Kunden stehen. Hin-
sichtlich des Inhalts der Weiterbildung und
auch laut einer Studie des Cedefop (1995:14)
ist es erforderlich und ,immer haufiger zu
beobachten, dass die Weiterbildung darauf
abzielt, die Produktkenntnisse zu verbessern
und auf die Einstellungen und das Verhal-
ten der Mitarbeiter in der Weise einzuwir-
ken, dass das angestrebte Erscheinungsbild
des Unternehmens verbessert wird".

Angesichts der neuen Veranderungen in der
Arbeitsorganisation einerseits und im Hin-
blick auf immer besser informierte Kun-
den andererseits, werden immer besser aus-
gebildete Verkdufer bendtigt, die zugleich
kundenorientiert und Produktspezialisten
ihres Verkaufsgebiets sind. Die Frage ist nun,
welches die besten Methoden sind, um dies
zu erreichen. Hierbei darf man weder nur
an die Arbeitsplatze noch ausschliel3lich an
die Mitarbeiter denken, wenn es das Ziel
sein soll, die Arbeitskompetenzen zu ver-
bessern.

Wir stellen eine Methode fiir die Planung
und Organisation von Bildungsmafinahmen
vor, die gewéhrleisten soll, dass diese effi-

zient sind und zugleich die Bedingungen
der Arbeitsorganisation berucksichtigen. So
gibt es Verkdufer, die in Schichtarbeit tétig
sind, und andere, die in Teilzeit arbeiten. Es
gibt hoch spezialisierte Verkaufsbereiche,
wo nur wenige Verkdufer beschaftigt sind.
Gleichzeitig gibt es in manchen Verkaufs-
bereichen einen Mangel an Fachpersonal,
weshalb man kreativ sein und Bildungs-
malinahmen jenseits der traditionellen Mo-
delle von Lehrgdngen in Form von Unter-
richt entwickeln muss.

Die Erklarung fiir den gesamten Prozess und
das Verstandnis bzw. die Reflexion Uber die
MaRnahme liegt nicht in einem Gesetz oder
einer Theorie begriindet, sehr wohl aber in
dem Verstandnis dieser besonderen Situa-
tion. So ist in diesem Projekt die Verdeutli-
chung der realen Handlungsabldufe wichti-
ger als die Reprasentativitat. Wir wollen von
einer konkreten und komplexen Situation
ausgehen, in der die Bildungsmanahme
stattfinden soll, und nachdem wir diese ver-
standen haben, wollen wir entsprechende
Handlungsprinzipien festlegen. In diesem
Fall waren alle in die Problemlésung ein-
bezogen, und der Weiterbildungsfachmann,
hier ebenfalls in der Rolle des Wissenschaftlers,
trug zu Veranderungen bei und gelangte zu
neuen Erkenntnissen.

Der zweite Teil des Artikels widmet sich
zunéchst dem Prozess, aus dem ein neu-
es Bildungsparadigma hervorgeht. Es ist
wichtig, die Grenzen des traditionellen Bil-
dungsmodells zu analysieren, das von ei-
ner instrumentellen und adaptiven Per-
spektive der Bildungsprozesse in Form von
strukturierten Lehrgéngen ausging und den
Menschen als programmierbar betrachtete.
In vielen BildungsmaRnahmen, die in der
Vergangenheit konzipiert wurden, kon-
zentrierte man sich eher auf die Mittel als
auf die Ergebnisse, und der Kernpunkt der
BildungsmalRnahme war der Ausbilder und
seine Beherrschung des Fachgebiets. Heu-
te gilt es, sowohl die Weiterbildung der Ar-
beit als auch die Arbeit der Weiterbildung
stérker anzunéhern, eine immer festere Ver-
zahnung zwischen ihnen zu erreichen, in
der die Ergebnisse des Handelns, also in
der Aktion, mehr zdhlen als die Ergebnisse
der Aktion, also der (Bildungs) mafinahme.
Die enge Verbindung der Bildungssituatio-
nen mit den Arbeitszusammenhéngen geht
von der Erkenntnis aus, dass man aus Ar-
beitssituationen lernen kann. Auf der an-
deren Seite gehen wir davon aus, dass je-



der Mensch uber ein Bildungspotenzial ver-
fligt, das sich durch sein Wissen seine Er-
fahrungen und seine personlichen Interes-
sen immer mehr verstarkt. Es ist diese Qu-
elle an Wissen, an Erfahrungen oder auch
an Einstellungen, die es gilt, in jedem Men-
schen zutage treten zu lassen und in den
Dienst einer ganzen Gemeinschaft zu stel-
len.

Im zweiten Abschnitt wird eine Klassifika-
tion verschiedener Typen von Bildungs-
malinahmen und deren praktischer An-
wendung im Betrieb vorgenommen. Wir stel-
len die Ergebnisse einiger Fallstudien vor,
in denen die durchgefiihrten Weiterbil-
dungsmafnahmen beschrieben werden, die
stets in enger Verbindung mit dem Arbeit-
sprozess und nach der gleichen Methode,
auf der Grundlage des zyklischen Ablaufe,
die fir die Handlungsforschung charakte-
ristisch sind, erfolgten.

Im dritten Teil des Artikels stellen wir eini-
ge Uberlegungen iiber die Auswirkung der
Untersuchung auf den Betrieb an und ma-
chen Vorschlage fir zukinftige For-
schungsgegensténde.

Theoretischer Bezugsrahmen

Die theoretischen Felder, auf denen sich die
gesamte der dieser Studie innewohnenden
Problematik entwickelt, griinden sich vor-
wiegend auf das konstruktivistische Bil-
dungsmodell sowie auf die Theorie der qua-
lifizierenden und lernenden Organisation
und auf die Theorie der zwischenmenschli-
chen Beziehungen selbst.

Das hier im Rahmen der Handlungsforschung
durchgefiihrte Projekt beruht auf einem Bil-
dungskonzept, in dessen Mittelpunkt die
Auszubildenden stehen, das in der Arbeit
selbst verwurzelt ist und das sich an der Er-
forschung und der Reflexion Uiber die Hand-
lungsabléaufe orientiert und das den zwi-
schenmenschlichen Erfahrungsaustausch
umfasst. Diese Prinzipien gehen aus der
Theorie/den Postulaten des konstruktivisti-
schen Bildungsmodells hervor, denn sie griin-
den sich auf der Idee, dass die berufliche
Praxis an sich bereits eine bedeutende Qu-
elle fr die Aneignung von Wissen darstellt.
Im Mittelpunkt stehen die Erfahrungen der
Berufstatigen und die Reflexion uber deren
Handlungen. Das Subjekt baut sein eigenes
Wissen durch seine unmittelbare Interven-
tion auf das Objekt auf.
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Im Zusammenhang mit lernenden Organi-
sationen taucht oftmals der Begriff der ,Pro-
jektarbeit* auf, bei dem das Projektteam un-
abhéngig von den betrieblichen Hierarchi-
en in einer Weise zusammengestellt wird,
dass dort alle fir die Lésung eines Problems
erforderlichen Kompetenzen vereint sind.
Die Begriffe des qualifizierenden Unter-
nehmens und des lernenden (2 Unterneh-
mens werden stets im Zusammenhang mit
Verdnderungen genannt und mit Fortschritt
assoziiert. Ersteres vermittelt dem Einzelnen
Kompetenzen, das zweite entwickelt eine
kollektive Kompetenz (3).

Die Theorie der zwischenmenschlichen Be-
ziehungen geht davon aus, dass dem Fak-
tor Mensch eine Schliisselrolle fur den Pro-
duktivitatszuwachs zukommt. Dies geschieht
Uber die stdndige Verbesserung des prakti-
schen Wissens, wof(r die Kenntnisse der Ar-
beitnehmer an der Basis entscheidend sind.
Es gibt eine Polarisierung rund um das Sub-
jekt, welches Empfanger der Bildung ist, und
man geht davon aus, dass die einzelnen Per-
sonen mehr als nur Studienobjekte sind. Sie
sind Subjekte, mit denen man arbeitet und
die sich selbst analysieren. Nach diesem Ver-
stdndnis zielt die Bildung auf die umfas-
sende Entwicklung des erwachsenen Men-
schen. Auch die Methode der Handlungs-
forchung basiert auf einem humanistischen
Verstandnis, bei dem die Personen geschétzt
und darin unterstutzt werden, ihre Kom-
petenzen und Fertigkeiten zu entwickeln.

Das hier zur Bewertung der BildungsmaR-
nahmen eingesetzte Verfahren basierte auf
dem Modell der vier Evaluationsebenen nach
Kirkpatrick (1998) (*), nach dem sich Bil-
dung in verschiedenen Dimensionen be-
werten lasst. Auf der ersten Ebene werden
die Zufriedenheitsreaktionen gemessen, auf
der zweiten Ebene das Gelernte, auf der drit-
ten Ebene das Verhalten und die Anwen-
dung in Bezug auf den Arbeitskontext. Auf
der vierten Ebene werden die Ergebnisse
auf der Ebene des Betriebs gemessen.

Handlungsforschung als
Weiterbildungsmethode

Zweck und Funktion der Handlungsforschung
konnen verschiedenartig sein. Sie kann Funk-
tionen der Forschung, der Untersuchung und
der Aktion, eine kritische Funktion und ei-
ne Aktionsfunktion im Hinblick auf Verén-
derungen und Weiterbildungszwecke an-
nehmen. Da die Weiterbildung das Ziel der
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(?) Das Modell des double-loop lear-
ning von Argyris und Schon
(1978:140) ahnelt dem zyklischen
Prozess der Handlungsforschung.
Der Lernprozess verlauft zyklisch
mit den Phasen der Entdeckung -
Erfindung - Produktion - Verallge-
meinerung.

(%) Le Boterf (2004:167) widmet sich
der Frage der Natur und der Ent-
wicklung der kollektiven Kompe-
tenz. Ihm zufolge ist der Zuwachs
an Produktivitdt und Leistung einer
betrieblichen Einheit oder Arbeits-
gruppe in immer starkerem MaRe
auf die Interaktionen zwischen den
Mitgliedern der Gruppe und der
Qualitat der sich zwischen ihnen
entwickelnden Beziehungen zuriick-
zufihren.

(*) Das Modell von Kirkpatrick wur-
de ausgewahlt, weil es das am meis-
ten verbreitete und das unter Bil-
dungspraktikern wie Bildungs-
experten am besten bekannte Mo-
dell ist, obgleich es von vielen Au-
toren revidiert und kritisiert wurde:
Philips schlug 1955 ein anderes Be-
wertungsmodell vor, némlich das
des Investitionsrickflusses. Dabei
ging es darum, herauszufinden, in-
wieweit die erzielten Ergebnisse die
getétigte Investition rechtfertigen.
Brinkerhoff vertrat 1998 ein Modell,
das sich von allen ubrigen unter-
schied, in dem er die Phase der Bil-
dungsevaluation einschloss. Holton
111 (1996) sowie Swanson und Hol-
ton 111 (2002) kritisieren ihrerseits
das Modell der vier Ebenen mit dem
Argument, dass dieses vor allem die
Reaktionen auf die Ergebnisse der
Leistungsbewertung in den Vorder-
grund stelle. Auf der anderen Seite
bemerkt Holton 111 (1996:6), Alliger
und Janak 1989 seien der Ansicht
gewesen, dass die auf den ver-
schiedenen Ebenen der Taxonomie
entwickelten Kausalzusammenhén-
ge noch nicht bewiesen seien. Swan-
son und Holton 111 (2002) halten das
Modell von Kirkpatrick fur ein Sys-
tem zur Validierung der Ergebnis-
se und schlagen ihrerseits ein Sys-
tem zur Evaluierung von Ergebnis-
sen vor, das in einen aus vier Kom-
ponenten bestehenden Prozess ein-
gebunden ist: ein Verfahren, Ergeb-
nisbereiche, einen Plan und Werk-
zeuge.
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Verénderung anstrebt, sind sowohl die indi-
viduellen wie auch die kollektiven oder
gesellschaftlichen Verdnderungen zu bertick-
sichtigen. Die Handlungsforschung wurde
in diesem Unternehmen als Weiterbildungs-
strategie in der Absicht eingesetzt, sowohl
den Weiterbildungsspezialisten und den Aus-
bildern als auch den Teilnehmern und de-
ren Vorgesetzten dabei zu helfen, Fahigkei-
ten und Einstellungen zu entwickeln, die es
ihnen ermdglichen, ihre Handlungen stén-
dig zu hinterfragen.

Angewandte Methoden

Ausgangspunkt der Untersuchung stellten
Uberlegungen (iber die Realitat und kon-
krete Abldufe in der Organisation der Wei-
terbildungsmaflinahmen dar, wobei ein For-
schungstagebuch gefuhrt wurde.

Fur die Organisation der verschiedenen Wei-
terbildungsmodalitdten wurde in den ein-
zelnen Phasen des Prozesses unterschied-
liche Methoden angewandt.

Interviews und Fragebdgen mit Feedb-
ack

In dieser Untersuchung beruht die gesamte
Weiterbildung auf einem Problemlésungs-
prozess und fiigt sich in den spiralférmigen
Zyklus der Handlungsforschung ein, in dem,
ausgehend von den durch die Berufstatigen
selbst empfundenen Erfordernissen, die Si-
tuation, die es zu verdndern gilt, analysiert
und diagnostiziert wird. Bei den Weiterbil-
dungsmaRnahmen in Form von Unterricht
erfolgt diese Diagnose mithilfe eines Frage-
bogens, den die Verkaufsmitarbeiter und die
Vorgesetzten auszufiillen haben. Der Frage-
bogen wird anhand einer vorldufigen Dia-
gnose erarbeitet, die der Weiterbildungs-
fachmann/Forscher nach Unterredungen mit
Vorgesetzten, Eink&ufern und Lieferanten er-
stellt hat. In einer zweiten Phase, der Feed-
back-Phase, werden die gesammelten In-
formationen von den Weiterbildungsbe-
auftragten analysiert und an die Ausbilder
weitergeleitet, wobei sie fiir die Definition
der Weiterbildungsthemen und -inhalte ge-
nutzt werden. Die Fragebtgen wurden in
zehn verschiedenen MalRnahmen der fach-
und produktspezifischen Weiterbildung an
72 Verkaufsmitarbeiter verteilt.

Bei den Weiterbildungsmanahmen im Ar-
beitskontext war es die Ausbilderin selbst,
die eine Bewertungsskala mit verschiede-

nen Parametern bei den 78 Verkaufsmitar-
beitern aus 16 unterschiedlichen Verkaufs-
bereichen benutzte, bevor und nachdem sie
in einem realen Arbeitsumfeld begleitet wor-
den waren.

Bei den ProjektmalRnahmen wurden in der
Diagnosephase ebenfalls semistrukturierte
Interviews mit den Leitern der Abteilungen,
die Anderungsarbeiten an Textilien anbie-
ten, den Schneiderinnen der zustandigen
Ateliers, den Verkaufern und Verk&uferin-
nen sowie den Mitarbeitern im Versand
gefiihrt.

Problemldsung mit Hilfe von Feldver-
suchen

Der zyklische spiralférmige Prozess, auch
looping genannt, der fir die Handlungs-
forschung charakteristisch ist, besteht aus
einem Zyklus von Handlungen, in dem je-
de Phase aus der vorhergehenden Phase
lernt und die néchste bestimmt. Im Allge-
meinen steht am Anfang des Prozesses ei-
ne allgemeine ldee oder eine Situation,
die es zu verbessern gilt. Nachdem der Hand-
lungsrahmen abgesteckt und eine einleitende
Erkundung tiber die Eigenschaften des Betéti-
gungsfeldes vorgenommen wird, entwirft
der Forscher/Ausbilder einen Aktionsplan.
Er definiert Formen des Monitoring fir die
Ergebnisse der ersten Phase, die zu verfol-
gende Strategie und die Bedingungen, un-
ter denen sie in die Praxis umgesetzt wird.
Aus jedem Schritt, der umgesetzt wurde, wer-
den Aktionsdaten gesammelt, beschrieben
und ausgewertet. Aus dieser Auswertung er-
geben sich Daten, die zur Vorbereitung ei-
nes neuen Plans dienen, und so weiter. Kem-
mis und Elliott (1982), zitiert von Winter
(1989:13), begreifen den Prozess als eine
Spiralbeziehung zwischen der Analyse der
Praxis (entscheidend, um Verdnderungen
voranzutreiben) und der Implementierung
verdnderter Praktiken (entscheidend, um das
Verstandnis zu verbessern).

Alle Autoren, auf die wir bei der Literatur-
recherche gestolRen sind, sind sich darin ei-
nig, dass bei der Handlungsforschung fol-
gende Elemente unabdingbar sind: Einbe-
ziehung der Teilnehmer, Zusammenarbeit,
Erwerb von Kenntnissen und gesellschaftli-
cher Wandel. Der Prozess, durch den der
Forscher diese Bedingungen erreicht, ist ei-
ne Forschungsspirale, der aus Planung, Hand-
lung, Beobachtung und Reflexion besteht.
Handlungsforschung zielt weniger auf die



Ausmerzung eines Problems als vielmehr
auf die Fortentwicklung der Situation ab, bei
der es auf die kleinen Schritte der Akteure
ankommt.

Die vier Elemente der Spirale (°) oder Zy-
klen (planen, handeln, beobachten und
reflektieren) basieren darauf, dass der For-
scher in jedem der Zyklen plant, bevor er
handelt, und nach dem Handeln (ber die
Erkenntnisse und die Methode reflektiert.
Die Reflexion am Ende eines jeden Zyklus
flieRt in die Planung des darauf folgenden
ZyKklus ein, und folglich lernt man in jeder
der Phasen hinzu. In weiteren Phasen wird
das zuvor Gelernte bestatigt, oder es stellt
sich heraus, dass das Lernziel nicht addquat
formuliert war. Es ist das, was Gummes-
son (1991), zitiert von Dick (1993:14), als
shermeneutische Spirale” bezeichnet, in der
jeder Zirkel auf dem Verstdndnis des vor-
hergehenden aufbaut. Jeder Forschungszy-
klus entspricht somit der Handlung oder der
Tat, die sich auf die Reflexion des Einzelnen
grundet. Nach jedem Zyklus wird die Pla-
nung, die Aktion und die Reflexion einer
Kritik unterzogen. Dies wird so lange fort-
gesetzt, bis die Datensammlung und die Do-
kumentation flr die eigentliche Hand-
lungsforschung abgeschlossen sind.

Wenn Action learning auf die Losung be-
stehender Probleme abzielt, so dient Hand-
lungsforschung (action research) dazu, In-
formationen tber eine Situation zu erhalten,
um auf diese einzuwirken und so eine Lo-
sung herbeizufiihren. Anstatt auf Losun-
gen von auflen zu warten, erforschen die
Experten unmittelbar die Probleme, die sich
ihnen stellen, um zu umfassenden oder zu
Teillésungen zu gelangen. Auf diese Weise
erwerben sie ein tiefergehendes Verstéand-
nis der Probleme und der Interventions-
moglichkeiten. Die betreffenden Organisa-
tionen konnen ihre Arbeitsweise &ndern, ih-
re Kultur in Frage stellen, ihre Beziehung
zur Gemeinschaft (iberdenken, und es wird
das Verstdndnis der Gemeinschaft tiber die
Berufsgruppe und die gesamten Betriebs-
gemeinschaft bereichert.

Zwischen der Forschung und der Aktion gibt
es stets eine Wiederholung und eine stan-
dige Interaktion, und der Erwerb von Kennt-
nissen erfolgt tber die Veranderung der be-
stehenden Realitat. Bildung durch Forschung
I&sst sich Uber unterschiedliche Strategien
und Aktivitdten erreichen, die nach einer
Analyse der Handlungsablaufe vor Ort zu
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Bildung fuihren, und zwar insofern, wie sich
eine enge Verzahnung zwischen den Er-
kenntnissen und der Veranderung der Si-
tuation herausbildet.

Evaluationsmethode

Bei den Mafnahmen im Arbeitsumfeld wur-
de ein Fragebogen an die Leiter der 16 Ver-
kaufsbereiche und ein weiterer Fragebogen
an die 78 Verkaufsmitarbeiter ausgeteilt, und
zwar jeweils acht Wochen nach Beginn
der Begleitung. Auf der anderen Seite wand-
te die Ausbilderin, welche die Betreuung vor
Ort Ubernommen hatte, am Ende desselben
Zeitraums ihre Beobachtungsraster am Ar-
beitsplatz an, wobei jeder Teilnehmer nach
verschiedenen Kriterien bewertet wurde.
Dieses Ergebnis wurde dann mit der Aus-
wertung der Diagnose verglichen, die zu Be-
ginn der Begleitung eines jeden Verkaufs-
mitarbeiters erstellt wurde.

Im Unterricht wurde bei den Simulations-
maflnahmen ein Fragebogen an die zehn Lei-
ter der zehn verschiedenen Bereiche und ein
weiterer an die 72 Teilnehmer (diesmal hat-
ten nur 48 aus sieben verschiedenen Berei-
chen geantwortet) zwei bis drei Wochen nach
der Teilnahme an der BildungsmalRnahme
ausgeteilt. Ein informeller Fragebogen wur-
de fiir die ausbildenden Lieferanten nach En-
de desselben Zeitraums erstellt.

Bei der Weiterbildung in Projektform wur-
de im Fach ,Anderungsschneiderei” ein Fra-
gebogen an funf Leiter unterschiedlicher
Konfektionsabteilungen, an drei Vertriebs-
mitarbeiter sowie an zwolf Verkdufer aus
dem zustdndigen Team vier Monate nach
Aufnahme der Tatigkeit der Teams in jeder
der Abteilungen verteilt.

Zudem wurden auch Daten (ber den Kun-
dendienst, Uber die Anzahl der Kundenre-
klamationen und die Kosten pro Klei-
dungsstiick vor und nach dem Projekt ge-
sammelt.

Paradigmenwechsel in der Weiterbil-
dung: von der schlichten Bildung-
smafinahme zum Action learning

Das Projekt Action learning entsprang dem
starken Wunsch, das bisher in dem Unter-
nehmen vorherrschende Bildungsmodell zu
reorganisieren. Dies sollte zu einer anhal-
tenden und tiefgreifenden strukturellen Veran-
derung der Organisation im Sinne von Quinn
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(%) Fur Kemmis und McTaggart, zi-
tiert von Dick (1997), umfasst die
Spirale oder der typische Zyklus die
folgenden Phasen: la) Die Ent-
scheidung daruiber, welche Fragen
wir beantworten wollen. In der ers-
ten Etappe des Prozesses kann dies
eine weitgefasste Frage sein, wie et-
wa: ,Wie funktioniert dieses System?".
1b) die Entscheidung dartber, wer
zu befragen ist und was gefragt wer-
den soll. 2) fragen (handeln); 3)
Uberpriifung der eingeholten In-
formationen, 3b) Interpretation der
Informationen; 3c) Uberprifen, ob
die Auswahl der Teilnehmer und die
Art der Informationsbeschaffung
zweckdienlich war; 3d) Uberprii-
fung der Daten und der Interpre-
tation anhand der einschlagigen Li-
teratur.
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(1996) beitragen. In diesem Sinn hat es ei-
ne Bedeutung, die uber den Forschungs-
prozess hinausgeht, da es der handelnden
Person die Gelegenheit zur kritischen Re-
flexion Uber die beruflichen Handlungsab-
laufe bietet.

In dem hier erwéhnten Fall ist die handelnde
Person die Weiterbildungsbeauftragte des
Unternehmens. Sie ist bereits damit beschéftigt,
ein Weiterbildungskonzept zu entwickeln
und will sich nun kritisch mit der Art und
Weise auseinandersetzen, in der die Wei-
terbildung in den Unternehmen bisher or-
ganisiert war. Mit dieser Ubung, in der es
vor allem um Selbstkritik geht, soll ein fur
das Unternehmen geeignetes Modell erar-
beitet werden, das sich auf einem auf die
gesamte Bildungskoordination anwendba-
ren Verfahren griindet und neben seinem
retrospektiven Charakter auch eine pro-
spektive Sichtweise hat.

Am Anfang des gesamten Projektes standen
die Uberlegungen der Weiterbildungsbe-
auftragten uber ihre eigene alltagliche Pra-
xis, bei denen sie sich auf ihre im Feld ge-
sammelten Aufzeichnungen und das For-
schungstagebuch stiitzte. Aus dieser Refle-
xion und der gleichzeitigen Lektiire heraus
entstand eine Fille von Ideen und unter-
schiedlichen Handlungs-, Analyse- und Or-
ganisationsmdglichkeiten, die man nach und
nach in die Praxis umzusetzen begann.

Mit dem Projekt soll versucht werden, ein
Konzept von Bildungsplanung mit Hilfe
eines zyklischen Prozesses zu erproben, mit
dem letztendlichen Ziel, als Grundlage fir
die Organisation der betrieblichen Weiter-
bildung zu dienen. Dazu wurde nach der
Definition der Viorgehensweise entsprechend
den unterschiedlichen Bildungssituationen
und im Hinblick auf die Ziele und Erfor-
dernisse fur die jeweilige Situation das Mo-
dell bereits in einer Reihe von Malinah-
men erfolgreich angewandt. Alle Beispiele
zeichnen sich durch eine Gemeinsamkeit
aus, ndmlich dadurch, dass bei allen in ir-
gendeiner Weise die Arbeitssituation dazu
genutzt wurde, eine Bildungssituation zu
schaffen. Ein weiterer gemeinsamer Aspekt
ist der Umstand, dass versucht wurde, einen
Zyklus Produktion — Mobilisation — Erwerb
von Kenntnissen (Barbier, 1996) in Gang zu
setzen, indem die Zielgruppe dazu ange-
halten wird, sich einzubringen und daran
teilzunehmen.

Das groRe Ziel des Projektes Action learning
besteht darin, dafiir zu sorgen, dass mit den
fachspezifischen Bildungsmanahmen Er-
gebnisse erreicht werden sowohl auf der Ebe-
ne der Kenntnisse und Kompetenzen als auch
der Arbeitsorganisation in Abhéngigkeit von
den gesteckten Teilzielen.

Das Problem taucht spéter bei der Evalua-
tion auf, wenn man Gberprifen will, ob wirk-
lich neue Kenntnisse erworben und prak-
tische Tatigkeiten eingelibt wurden und ob
diese auf die Arbeitssituation Gibertragen wur-
den. Es ist nicht immer leicht, Daten im Feld
zu sammeln, die dann tatséchlich in einem
Zusammenhang mit der Weiterbildung ste-
hen. Zum einen, weil die festgestellten Ver-
besserungen nicht ausschlieBlich der Wei-
terbildung zugeschrieben werden kénnen,
denn es kommen stets unzéhlige Faktoren
zusammen; auf der anderen Seite, weil die
praktischste und am leichtesten anzuwen-
dende und damit zwingende Form der Aus-
wertung die Fragebogenerhebung unter den
Teilnehmern und Vorgesetzten ist, die je-
doch nur subjektive Darstellungen wider-
spiegelt. Es ist daher wichtig, nicht nur die
Ergebnisse und das Produkt der Weiterbil-
dung zu kennen, sondern auch die Art und
Weise, die dazu gefiihrt hat, dass diese Er-
gebnisse tatséchlich eintraten.

In diesem Sinne erscheint die in dem Pro-
jekt verwandte Methode angemessen, da es
eine Begleitung und einen stdndigen Dialog
zwischen der Bildungsplanung, den Aus-
bildern, den Vorgesetzten und den Teilneh-
mern gibt, der Gber die Mainahme an sich
hinausgeht.

Das, worum es geht, ist daher eine Verén-
derung des Prozesses, die Schaffung eines
neuen Modells, einer neuen Art des Ver-
standnisses, der Organisation und Evalua-
tion der Weiterbildung, die bereits im Un-
ternehmen durchgefiihrt wurde. Wir ge-
hen auRerdem davon aus, dass mit den dar-
gestellten Situationen nicht alle Mdglichkei-
ten ausgeschopft sind, um Bildung, stets aus-
gehend von ihrem Bezug zur Arbeit, zu pla-
nen.

Diese Auffassung von Weiterbildung, ba-
sierend auf der Nachfrage, sieht vor, dass je-
de BildungsmaRnahme unter Berucksichti-
gung der Erfordernisse und Interessen so-
wohl des Einzelnen als auch der Organisa-
tion konzipiert wird. Es wird vorausgesetzt,
dass die Bildungsmalihahme messbare Re-



sultate vorweisen muss, wobei einige bes-
ser zu messen sind als andere. Diese mis-
sen erkannt und analysiert werden, wobei
sie gleichzeitig Output und Input sind, ndm-
lich als Grundlage eines Prozesses der fort-
laufenden Verbesserung der Weiterbildung
und der Arbeitsprozesse. Ebenso wird vor-
ausgesetzt, dass Bildung nicht allein Gber
die Anzahl der durchgefiihrten Manahmen
oder Uber die Anzahl der Stunden, die je-
dem Angestellten hierfur zur Verfigung steht,
evaluiert werden darf, sondern vielmehr tber
die tatséchlich erzielten und auf der Ebene
des Einzelnen oder der Gruppe, der Ar-
beitsprozesse und der Organisation wirksa-
men Resultate.

Beschrénkte sich die Weiterbildung zuvor
auf Lehrgénge oder Bildungsmanahmen in
Form von Unterricht, so soll mit diesem Pro-
jekt erreicht werden, dass sich Bildung als
Entwicklung vollzieht, und zwar in forma-
len, nicht formalen und informellen Zu-
sammenhéngen. Wenn zuvor die Lehrgén-
ge in Form von Modulen und anhand von
Inhalten geplant wurden, so geht man jetzt
dazu uber, den Inhalt und den Prozess, in
dessen Rahmen die Bildungsmaf3nahme statt-
findet, in die Arbeitsorganisation zu inte-
grieren. Die Definition und Strukturierung
der MalRnahmen geschieht auf der Grund-
lage dessen, was im gesamten Arbeitskon-
text vor sich geht, was dort vorhanden ist,
was Schwierigkeiten bereitet, welches die
Erfordernisse, Probleme, normale oder an-
omale Situationen sind, aber auch, welches
Wissen bereits existiert.

In der Vergangenheit gab es iberhaupt kei-
ne Flexibilitat, und auch die Ausbildungs-
anbieter beschrénkten sich im Falle der
SimulationsmaRnahmen darauf, einen Lehr-
gang zu ,liefern®, wobei sie auf ein vorge-
fertigtes Programm stiitzten. In diesem Pro-
jekt hingegen soll von einem empirisch-in-
duktiven Ansatz ausgegangen werden. In
dem vorhergehenden Modell wurde zunéchst
die Theorie gelernt, und erst danach ging
man zur Praxis uber, um das Gelernte an-
zuwenden. In dem jetzigen Modell soll
die Ausbildung im Unterricht dazu die-
nen, Kenntnisse und Fertigkeiten, die die
Einzelnen aus der Praxis mitbringen, zu ent-
falten, zu systematisieren und zu konsoli-
dieren. Das Allgemeine leitet sich somit aus
konkreten Situationen ab, welche die Teil-
nehmer vor der Theorie erlebt und erfah-
ren haben.
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In der Vergangenheit griindete sich die
Bildung, so Lesne (1984), auf einen trans-
missiven Modus des Wissens, in dem der
Ausbilder der Ubermittler von Kenntnissen
in einer asymmetrischen Beziehung war und
in der die Handlungen isoliert betrachtet und
das Ganze oder der Teil mit all seinen Ele-
menten nicht beriicksichtigt wurde. Beim
Action learning wird versucht, durch die
Weiterentwicklung jedes einzelnen Mitglieds
die Effizienz des gesamten Kollektivs wei-
terzuentwickeln. Zu diesem Zweck gilt es,
das Teilen von Kenntnissen und Wissen, das
Selbststudium und Arbeitsgruppen zu for-
dern.

Noch vor kurzem griindeten die betriebli-
chen BildungsmalRnahmen fast ausschlieR-
lich auf einer Beziehung Ausbilder-Auszu-
bildender. Action learning dagegen versucht
eine multidirektionale Beziehung herzu-
stellen, an der interne Einheiten (Ausbilder,
Leiter, Einkdufer, Verkdufer, Kollegen) und
externe Einheiten (°) (Lieferanten, Kun-
den, Konkurrenten, Ausbilder usw.) betei-
ligt sind.

Ein weiterer Aspekt, der dieses Projekt
von dem vorhergehenden Bildungsmodell
unterscheidet, betrifft die Einstellung zum
Wissen. Vorher ging es darum, das Wissen
anzuwenden. Jetzt hingegen wird der Auf-
bau von Wissen angestrebt. Man setzt ganz
klar auf die Erfahrungen der einzelnen Mit-
arbeiter, die ja die Akteure des Wandels sind.
Daruber hinaus sind es die Mitarbeiter selbst,
welche die Weiterbildungsthemen vorschlagen
und festlegen.

Der Paradigmenwechsel erfolgt durch die
Annahme einer neuen Rolle, die die Wei-
terbildung innerhalb der Organisation spie-
len soll. Am Anfang sollte zundchst eine Neu-
bestimmung der Rolle stehen, die sie fir die
Personalressourcen und auch innerhalb des
Betriebes spielen soll. Diese neue Rolle er-
gibt sich aus der Notwendigkeit, die Ent-
wicklungen in der Arbeitsorganisation vor-
herzuplanen. Das vorgeschlagene Projekt
setzt eine Sichtweise voraus, die sich we-
niger auf die Weiterbildung als Abteilung im
Betrieb und in Form von Unterricht kon-
zentriert, sondern mehr und mehr die Ak-
tion selbst, die Zusammenhénge und die ein-
zelnen Mitarbeitern in den Mittelpunkt stellt,
um so zum Aufbau einer lernenden Orga-
nisation beizutragen (), und auf’erdem ver-
sucht, die Ergebnisse auf den verschiede-
nen zuvor genannten Ebenen zu messen.
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(°) Bei den externen Einheiten wer-
den die Lieferanten in ihrer Eigen-
schaft als Handler und als Ausbilder
einbezogen. Die Kunden werden
insoweit einbezogen, wie es um Wei-
terbildung und Kenntnisse geht, die
der Verkaufer Uber die Beziehung
zum Kunden erwerben kann, ob-
gleich es nicht das Ziel dieser Arbeit
ist, diese zu untersuchen. Die Kon-
kurrenten werden insofern einbe-
zogen, als es BildungsmaRnahmen
gibt, die in Einrichtungen von Lie-
feranten stattfinden und an denen
auch Kollegen aus Konkurrenzun-
ternehmen teilnehmen.

(") Laut Senge (1990) gibt es funf
Disziplinen, die zu einer systemi-
schen Denkweise, welche lernen-
den Organisationen eigen ist, bei-
tragen konnen: ,Annahme einer sy-
stemischen Denkweise”, ,Selbst-
fuhrung“, ,Entlarvung hinderlicher
mentaler Modelle®, ,,Schaffung einer
gemeinsamen, von anderen geteil-
ten Vision“, ,Férderung des Lernens
im Team*.
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(®) Weiterbildung im Verlauf von Ar-
beitssituationen, Weiterbildung aus
der Arbeitssituation heraus und Wei-
terbildung in der Arbeitssituation
selbst.

(°) Diese Diagnose erfolgt durch den
Ausbilder, der dabei nicht nur die
Kenntnisse, sondern auch das Know-
how bewertet. Hierfiir beobachtet
der Ausbilder den Verkaufsmitar-
beiter bei seiner Arbeit oder, wenn
dies nicht moglich ist, gibt er ihm
den Fragebogen fur die Diagnose.
Die Bewertung, die er Uber den Aus-
zubildenden abgibt, wird gemein-
sam zwischen Ausbilder und Aus-
zubildendem erarbeitet.
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Anwendung der unterschiedlichen
Aktionstypen

Mit der vorliegenden Studie sollte ebenfalls
versucht werden, die Weiterbildung nach
unterschiedlichen Bildungsmodalitaten zu
strukturieren, die in drei unterschiedliche
Typologien von BildungsmalRnahmen nach
dem Klassifikationsschema von Barbier (1996)
eingeordnet wurden (°).

Dabei geht es natiirlich nicht darum, zu be-
stimmen, welche von ihnen die beste oder
am besten geeignete ist. Die Bewertung muss
vielmehr im Hinblick auf jede einzelne Si-
tuation erfolgen. Es gibt keinen besseren
oder schlechteren MalBnahmentypus, son-
dern sie sollten sich im Idealfall ergénzen.
Alle sind nutzlich und notwendig, und die-
se Studie versucht, eine angemessene Form
fir deren Planung, Organisation und Eva-
luation zu definieren, um deren Erfolg und
Eignung fiir unterschiedliche Situationen zu
gewdhrleisten.

Weiterbildung im Verlauf von Arbeitssi-
tuationen

Die MaRRnahmen, die dieser Auffassung von
Bildungsplanung entsprechen, zielen auf
den Aufbau eines individuellen Bildungs-
wegs fur moglichst weitgefasste Arbeitsbe-
reiche, der sich nach der Art der Arbeits-
organisation richtet. Auch wenn alle Mal3-
nahmen ihren Ursprung am Arbeitsplatz ha-
ben, werden einige bei der Arbeit fortge-
fahrt, wéhrend andere getrennt von der Ar-
beitstatigkeit erfolgen. Die MalRnahmen zie-
len auf die unmittelbare Erfassung des
Arbeitsprozesses und der Arbeitsbezie-
hungen in ihrer Gesamtheit, aber sie zie-
len ebenso auf das Erfassen von Inhalten
durch deren Bezug zur realen Arbeitssi-
tuation ab. Sie ergeben sich aus dem Um-
stand, dass stdndig neue Verkaufsmitarbei-
ter in jedem der verschiedenen Bereiche
eingestellt werden.

Bei all den Mal3nahmen, die im Rahmen die-
ses Projektes im Verlauf von Arbeitssitua-
tionen (Barbier, 1996) erfolgreich durchge-
fihrt wurden, handelt es sich um fachspe-
zifische Weiterbildungen auf dem Gebiet der
Konfektion, wobei der Begleitung durch den
Ausbilder im Arbeitskontext Vorrang einge-
radumt wird. Dessen ungeachtet eignet sich
das Modell aber auch fiir MaRnahmen des
~Mentoring"“, im Allgemeinen in der Einar-
beitungszeit. Dabei werden stets die ar-

beitsspezifischen Situationen und Zusam-
menhénge genutzt, um den Lernprozess in
Gang zu setzen und zu begleiten.

Anstatt dass die Inhalte durch den Ausbil-
der dargeboten werden und der Teilnehmer
eine passive Haltung einnimmt, sind es
die Berufstatigen selbst, die in Ergdnzung
zu der Unterstltzung, die sie vom Ausbilder
erhalten, aktiv an der Informationsbeschaf-
fung mitwirken. Somit sind sie selbst dieje-
nigen, die das Wissen aufbauen (und nicht
einfach nur nutzen). Es geht darum, die Teil-
nehmer dahin zu bringen, dass sie lernen,
zu lernen und sich Kenntnisse anzueig-
nen, die oftmals kaum oder Gberhaupt nicht
formaler Art sind, und somit gleichermaRen
zur Verdnderung der Menschen und der Ar-
beit in ihrer Berufstatigkeit und ihrem Be-
trieb beitragen.

Bei dieser Art von Malinahmen wird ver-
sucht, die einzelnen Teilnehmer dahin zu
bringen, dass sie auf der Grundlage der
Instrumente, der Inhalte und der Prozesse
aus ihrer eigenen Arbeitstatigkeit Kennt-
nisse erwerben und aufbauen. Es wird kei-
ne sofortige und unmittelbare Veranderung
der Arbeitssituationen angestrebt, sondern
eine Gesamtheit von Kenntnissen, die es in
der aktuellen Arbeitssituation zu mobilisie-
ren gilt oder die sich auf eine dhnliche Si-
tuation Ubertragen lassen. Die fachlichen
und beruflichen Grundkenntnisse werden
erworben, in dem die Arbeitssituation hier-
fr selbst genutzt wird, und die Arbeit dient
somit als Ausgangspunkt fur die Bildung.

Nach der Einstellung des einzelnen Mitar-
beiters, womit auch seine Betreuung durch
den Ausbilder beginnt, wird zunéchst eine
Diagnose (°) der Kriterien erstellt, die zuvor
fur jeden Verkaufsbereich definiert wurden,
und es werden sogleich zusammen mit den
Auszubildenden die Niveaus festgelegt,
auf denen sie sich hinsichtlich jedes einzel-
nen Kriteriums befinden. Fir jedes einzel-
ne Kriterium gibt es ein Ziel, das vom je-
weiligen Bereich und von der Tatigkeit, die
er ausuben soll, abhéngt. Dieses Ziel wird
dem Auszubildenden mitgeteilt. Von da an
definieren der Ausbilder und der Auszubil-
dende gemeinsam die Arbeitsschritte und
das unterstiitzende Programm, damit das
Ziel erreicht wird.

Da diese Problematik iber 400 Verkaufs-
mitarbeiter aus funf verschiedenen Abtei-
lungen, allein im Bereich Konfektion betraf,



war es notwendig, einen Ausbilder aus-
schlieBlich fir diesen Themenbereich zu fin-
den. Die Organisation derartiger MaBnah-
men wurde von dem Moment an mdéglich,
als eine Fachkraft aus dem Konfektionshe-
reich in der Weiterbildungsabteilung einge-
stellt wurde, die bereits als Ausbilderin tétig
war. Das Verfahren bestand aus einer stén-
digen Analyse der Situationen und Tétig-
keiten wahrend der Arbeit mit allen Betei-
ligten, um herauszufinden, wo es einen Wei-
terbildungsbedarf gab.

Bei dieser Art von MalRnahmen werden
die Lernziele und Bildungswege fir die Ziel-
gruppe jedoch nur teilweise im Voraus fest-
gelegt. Diese ergeben sich fortwahrend aus
den Arbeitssituationen heraus und kénnen
Momente der nicht formalen Bildung, der
Betreuung durch den Ausbilder sowie Mo-
mente des Selbststudiums oder auch der in-
formellen Bildung in der Arbeitssituation
selbst beinhalten. Die Situationen sind vor-
gesehen, aber nicht geplant, da es sich um
individuelle Bildungswege handelt, bei dem
jeder Einzelne seinen eigenen Rhythmus,
seine eigenen Anforderungen und seine ei-
genen Interessen und Motive hat.

Das Modell, das fur die Begleitung der Ver-
kaufsmitarbeiter durch den Ausbilder von
der Diagnose bis hin zur Evaluation erar-
beitet wurde, ist Folgendes:

Q Nachdem der zu begleitende Verkaufs-
mitarbeiter feststeht, betreut ihn der Ausbil-
der und nimmt die praktische Bewertung
(in Form einer Diagnose) der Kenntnisse
und des Know-how anhand einer realen Ar-
beitssituation vor, was in einer Wertung auf
einer Skala von 1 bis 10 fur jeden Bereich
zum Ausdruck kommt.

Q Der Ausbilder benennt das fir jeden Pa-
rameter zu erreichende Ziel. Die hierfr er-
forderlichen Strategien und Aktivitaten (theo-
retische und praktische Ubungen, Compu-
terpraktika, Unterstiitzung bei Treffen mit
Kunden usw.) werden in Abhdngigkeit der
Kenntnisse und Erfordernisse, aber auch der
Interessen des Einzelnen festgelegt.

Q Der Ausbilder begleitet jeden einzelnen
Mitarbeiter und Uberprift dabei laufend das
Betreuungsprogramm.

Q Am Ende der achtwdchigen Begleitung
bewertet er den Auszubildenden erneut.

BERUFSBILDUNG NR. 34

Weiterbildung aus der Arbeitssituatio-
nen heraus

Bei der Weiterbildung aus der Arbeitssi-
tuation heraus (Barbier, 1996) geht es um
vereinzelte formale BildungsmaRnahmen, in
diesem konkreten Fall um Simulationsmaf3-
nahmen im Unterrichtsraum. Sie werden
durchgefiihrt, um die Fach- oder Produkt-
kenntnisse der Betreffenden zu verbessern,
woflr die Lieferanten in der Regel Fachleu-
te oder Ausbilder bereitstellen. Auch diese
MaRnahmen gehen von realen Arbeitssitua-
tionen aus, d.h., es sind die Arbeitssitua-
tionen und die zum Verkauf stehenden Pro-
dukte, welche die Handlungen bestimmen.
Die Maf3nahmen werden inspiriert durch die
Interessen und Motivationen der Verk&ufer,
beriicksichtigen aber auch die Probleme, die
zuvor mit dem Vorgesetzten oder dem Einkdu-
fer erdrtert werden. lhre Planung und Aus-
richtung erfolgt in Abhéngigkeit von den
zum Ausdruck gebrachten Kenntnissen (nicht
nur in den Unsicherheiten, sondern auch in
den Vorstellungen, welche die Einzelnen
von den Produkten haben). Die Arbeitsin-
halte eines jeden Bereichs werden insofern
als Ausbildungswerkzeuge genutzt, als im
Unterrichtsraum darum geht, die Kenntnis-
se aufzufrischen und zu vervollstandigen.
Es wird versucht, das, was wéhrend der Ar-
beit vor sich geht, zu rekonstruieren, um im
Unterrichtsraum die Handlungen der Ver-
kaufsmitarbeiter in der realen Arbeitssitua-
tion zu verbessern oder zu korrigieren.

Die Organisation dieser Malinahmen erfor-
dert einer griindliche Vorbereitung, wel-
che die Teilnehmer, die Vorgesetzten, die
Eink&ufer und auf der anderen Seite auch
die Bildungsanbieter einschliet. Als trei-
bende Kraft und Katalysator in diesem Pro-
zess achtet der Weiterbildungsfachmann auf
die Signale aller Beteiligten, wobei er stets
die fortlaufende Verbesserung im Auge hat.
Der Ausgangspunkt ist dabei immer die Re-
flexion Uber die Ergebnisse vorausgegan-
gener MaBnahmen, um ausgehend von die-
sen die FolgemaRnahmen zu planen. Auch
die einzelnen Mitarbeiter werden dazu an-
gehalten, Gber ihre Handlungen nachzu-
denken.

In der Planungsphase jeder Simulations-
malRnahme wird auf den Bewusstwer-
dungsprozess eingegangen. Oft wissen die
einzelnen Mitarbeiter nicht, was sie nicht
kennen oder kénnen, was die Entwicklung
von Kompetenzen nicht eben erleichtert. Mit
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diesen MalBnahmen soll erreicht werden,
dass die Verkaufsmitarbeiter sich ihrer Fahig-
keiten bewusst werden. Sie missen also ak-
tiv teilnehmen und experimentieren, bis sie
die Fahigkeiten verinnerlicht haben und die-
se auch unbewusst und spontan einsetzen
kdénnen.

Zu diesem Prozess tragen firmeninterne und
externe Partner bei. Die Ausbilder etwa zei-
gen in der MalRnahme, was gut lauft, aber
auch, was verbessert werden kdnnte, und
sie stellen fest, was die einzelnen Personen
wissen und was sie nicht wissen. Vor der
Mafnahme hatten sie bereits Einblick in die
Fragebdgen zur Ermittlung der Kenntnisse
der Verkaufsmitarbeiter. Anhand dieser und
anderer Informationen erhalten der Wei-
terbildungsfachmann und der Ausbilder ei-
nen Eindruck dartiber, was die Verk&ufer gut
kdnnen, was sie weniger gut und was sie
gar nicht kdnnen. Der Weiterbildungsfach-
mann fertigt daraufhin einen Entwurf der
BildungsmalRnahme an, wobei er die Ziele,
Methoden und Handlungsstrategien (soweit
maglich, immer praxis- und erfahrungsori-
entiert) in einem Aktionsplan festlegt. Die-
ser wird dem Ausbilder des Anbieters tiber-
mittelt, der ihn dann vervollstandigt. Auf die-
se Weise wird sichergestellt, dass die MaR-
nahme unter Berticksichtigung der Interes-
sen der verschiedenen Beteiligten und der
zu erreichenden Ziele geplant wird. Die Eva-
luation erfolgt drei bis vier Wochen nach der
MaRnahme anhand von Fragebdgen, die an
die Vorgesetzten und an die Teilnehmer ver-
teilt werden.

Weiterbildung in der Arbeitssituation (in
Projektform)

Wir haben Félle von Ausbildung in Arbeits-
situationen (Barbier, 1996) untersucht,
d.h. MaBnahmen, die auf die Produktion
oder die Verdnderung von Handlungswei-
sen, um die Effizienz des Kollektivs zu er-
héhen. Dabei wird angestrebt, dass alle be-
teiligten Akteure zu Wort kommen. Sei es,
dass sie ihre Arbeit und die damit verbun-
denen Probleme beschreiben oder dass sie
versuchen, zur Lésung dieser Probleme bei-
zutragen. Im Rahmen dieses Modells von
Bildungsarbeit wird diese Art von MaR-
nahmen als Ausbildung in Projektform be-
zeichnet, da es sich um MalRnahmen han-
delt, die zur Entwicklung des Einzelnen
als Ganzes beitragen und auch deshalb, weil
Arbeitsmethoden und -verfahren angewandt
werden, die der Projektmethodik verwandt

sind. Die Gruppen, die sich (entsprechend
den zu I6senden Problemen) zusammen-
setzen, treffen sich mehr oder weniger re-
gelmdRig. In diesem Prozess geht die Hand-
lung der Ausbildung voraus, die dann an-
hand der Beobachtung und Reflexion tiber
die Aktion festgelegt wird. Hierbei geht die
Aneignung von Kenntnissen vom Indivi-
duum als Baumeister seines eigenen Wis-
sens aus. Niemand zwingt ihm Kenntnisse
auf, man muss ihn lediglich zum Nachden-
ken Uber seine Handlungen anregen, damit
daraus Erkenntnis entstehen kann.

Bei dieser Art von MalRnahmen ist die Wei-
terbildung im herkémmlichen Sinne nicht
das Hauptziel. Die Bildungsdimension ent-
steht daraus, dass die beteiligten Arbeitneh-
mer gleichzeitig Objekt und Mittel fur die an-
gestrebte Veranderung sind. Die einbezoge-
nen Personen werden in starkem Mal3e be-
teiligt und werden formlich dazu aufgefor-
dert, das Wort zu ergreifen. Der Bildung-
scharakter ergibt sich durch die Arbeitsme-
thode selbst, die den wichtigsten Ausbil-
dungsinhalt darstellt. Der Bildungsprozess
geht von dem aus, was bereits existiert, von
den Arbeitsmethoden der einzelnen Kollek-
tive, von denen jedes unterschiedliche Er-
fahrungen gemacht hat. Gerade durch die
Kreuzung derartiger Kenntnisse und Rea-
litdten entsteht ein Informationsaustausch
und somit der Aufbau neuen Wissens. So
entsteht ein Bildungsprozess im Sinne von
Kontinuitdt und Verbesserung. Es geht mehr
um eine Ausrichtung auf das Verfahren als
auf den Inhalt, und der Schwerpunkt liegt
auf der Interaktion zwischen den Akteu-
ren, um so Verdnderungen im Verhalten oder
in den Einstellungen herbeizufiihren und
nicht einfach nur Kenntnisse zu vermitteln.

Das im Rahmen dieser Weiterbildungsform
vorgestellte Beispiel hat ebenfalls mit Kon-
fektion zu tun, doch geht es in diesem Fall
um die Verwaltung und Organisation des ge-
samten Prozesses der Anderungsschneide-
rei. Begonnen wurde zunédchst mit infor-
mellen Treffen einzelner Mitarbeiter, an-
schlieBend wurden diese auf die Leiter der
verschiedenen Konfektionsabteilungen aus-
gedehnt. So entstand eine Arbeitsgruppe un-
ter der Bezeichnung ,Projekt: Anderungs-
schneiderei“. Zunachst wurde ein einheit-
liches Papier erarbeitet, das in den Konfek-
tionsabteilungen des gesamten Kaufhauses
angewandt werden sollte. Das Team kam
(und kommt noch immer) in monatlichen
Abstéanden zusammen, wobei stets Protokoll



gefiihrt wird. Die Gruppe setzt sich aus ei-
nem ,technischen Teil* (Management und
Funktionen, die unmittelbar mit den Pro-
blemen und den Lésungen zu tun haben),
einem ,operationellen Teil* (Mitarbeiter aus
allen zusténdigen Bereichen) und der Ab-
teilung Weiterbildung in ihrer Funktions als
Koordinator und Moderator. Spéter stellte
sich dann heraus, dass es noch andere Pro-
bleme zu I6sen gab. AuRerdem war es not-
wendig, Korrekturen an dem Papier vor-
zunehmen. Somit entsteht ein zweiter Zy-
Klus, eine zweite Runde, in der ein Team
von fiir die Anderungsschneiderei zustan-
digen Mitarbeitern gebildet wird, das in
jeder Abteilung fiir die Umsetzung der in
der Gruppe erarbeiteten Regeln und Nor-
men verantwortlich ist. Man empfand das
Beduirfnis, zu einem Bildungsprozess auf der
Ebene der Teams und des gesamten Kol-
lektivs mit einer Intervention in den Ar-
beitssituationen aufzubrechen.

Die Evaluierung erfolgte tiber Fragebdgen,
die an Vorgesetzte und Teilnehmer ausge-
teilt wurden, sowie Uber die Erhebung von
Daten vor und nach der Projektausbildung
aus dem eigenen Betrieb, z. B. tUber Vor-
falle oder Reklamationen, die dann mitein-
ander verglichen wurden.

Analyse und Erorterung der Ergeb-
nisse

Nach der Umsetzung des Modells Action
learning stellte sich nach Meinung der Vor-
gesetzten und anderer Beteiligter (Ausbil-
der, Leistungstréger, Weiterbildungsfach-
mann) heraus, dass fast alle Verkaufsmitar-
beiter ihren Kenntnisstand verbessern konn-
ten, dass die MalBnahmen einen praktischen
Anwendungsbezug hatten und dass die
Kenntnisse bei der Arbeit angewendet wur-
den. Auch nach Ansicht aller Verkaufsmit-
arbeiter, die durch ihre Vorgesetzten wéahrend
der Simulationen oder am Arbeitsplatz be-
urteilt wurden, ist eine Steigerung ihrer Lei-
stung zu verzeichnen.

Bei jedem der Aktionstypen und der durch-
geflihrten MalBnahmen gab es unterschied-
liche Ergebnisse, weil die Probleme und die
Zielsetzungen ebenfalls unterschiedlich wa-
ren. Abgesehen von der Art der Bildungs-
malinahme waren auch die Strategien und
die Aktivitaten in jedem der Félle unter-
schiedlich. Jedoch haben wir bei allen ein
Modell angewandt, das auf einem zyklischen
Ablauf beruht, das sich an die Methodik der

BERUFSBILDUNG NR. 34

Handlungsforschung anlehnt. Ein anderer
allen gemeinsamer Aspekt war, dass die Bil-
dungsmalRnahme, die Begegnung an sich,
vor allem ein Moment der Reflexion tber
die Handlung sein sollte. Deshalb finden vor
jeder MalRnahme griindliche Vorbereitungen
und Uberlegungen statt, die nach der Bil-
dungsmafinahme fortgesetzt werden mis-
sen. Hier nun entsteht eine neue Rolle fir
die Abteilung Weiterbildung und deren Mit-
arbeiter im Betrieb, ndmlich in erster Linie
daflr zu sorgen, dass alle teilnehmen, dass
der Auszubildende und die Handlungs-
weisen im Mittelpunkt der Weiterbildung ste-
hen, dass auch die anderen Fachkréften zum
Nachdenken angeregt werden, die Neu-
gier geweckt und fir den Aufbau von be-
ruflichem Know-How forderliche Einstel-
lungen entwickelt werden, um auf diese Wei-
se durch Abstraktion zum eigenen Wissen
zu gelangen.

Bewertet man die Ergebnisse anhand des
Modells der vier Ebenen von Kirkpatrick
(1998), erhélt man die in Tabelle 1 darge-
stellten Daten. Durch dieses Weiterbil-
dungsmodell und diese Aktionen erhalt man
einen Einblick darin, wie Bildungssituatio-
nen in den Arbeitsablauf integriert wurden
und wie Bildung in das Kaufhaus Einzug
hielt. Genau das war beabsichtigt, um eine
Verdnderung in der praktischen Arbeit her-
beizufuhren.

Ein weiterer Aspekt, wodurch sich dieses
Projekt von dem vorhergehenden betriebli-
chen Weiterbildungsmodell, das auf einem
Kursangebot beruhte, unterschied, lag dar-
in, dass die Anzahl der Bildungsma3nahmen
mit diesem Modell reduziert wurde. Wie im
Falle der Weiterbildung in Projektform wird
auf der Ebene der Arbeitsabldufe selbst agiert.
Arbeit und Ausbildung bilden eine Einheit.
Durch die Weiterbildung am Arbeitsplatz er-
folgen eine unmittelbare Vermittlung von
Kenntnissen und eine Betreuung, ohne
die es notwendig gewesen ware, die Teil-
nehmer fir die Weiterbildung von der Ar-
beit freizustellen. Man muss somit weniger
Zeit fur SimulationsmaBnahmen im Unter-
richtsraum verwenden, wahrend Reflexio-
nen vor und nach der Malsnahme den Lern-
prozess vorbereiten und fortsetzen.

Es handelt somit um ein Modell, dass sich
fur eine Rationalisierung der Weiterbil-
dungszeiten einsetzt, und bei dem es kei-
nen Zeitverlust durch die Vermittlung von
Lehrinhalten gibt, die zwar uninteressant,
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Ergebnisse auf den vier Evaluationsebenen (Modell von Kirkpatrik)

Tabelle 1

Malinahmetyp

1. Reaktion auf die
Weiterbildung

2. Lernerfolg

3. Ubertragbarkeit

4. Ergebnisse im
Unternehmen

Weiterbildung im Kon-
fektionsbereich, als MaR-
nahme im Arbeitskontext

100 % der Verkaufsmitarbeiter wa-
ren der Ansicht, dass die durchge-
fiihrten Ubungen von Nutzen wa-
ren. 78 % hielten sie sogar fur sehr
nutzlich, da sie mit ihrer Arbeit in
enger Verbindung stehen. Der be-
vorzugte Arbeitskontext ist der Ar-
beitsplatz.

98 % der Verkaufsmitarbeiter er-
klaren, dass sie zusatzliche Kennt-
nisse erworben haben. Aus Sicht
der Vorgesetzten bestétigten sich
die Verbesserungen bei mindestens
60 % der Verkaufsmitarbeiter in je-
der Hinsicht.

Aus Sicht der Vorgesetzten wenden
95 % der Verkaufsmitarbeiter die in
der Weiterbildung erworbenen
Kenntnisse an. Aus Sicht der Aus-
bilderin verbesserten sich alle in je-
dem der fur die Evaluation heran-
gezogenen Parametern. Die Leis-
tung der Verkaufsmitarbeiter stieg
von 2 auf 3 Punkte auf einer Ska-
la von 1 bis 10.

Mehr weitergebildete Mitarbeiter in
weniger Zeit und ohne Abwesen-
heit vom Arbeitsplatz

Produktbezogene Weiter-
bildung als Simulations-
mafBnahme

Auf eine mundliche Befragung nach
der MaBnahme erhielten wir ins-
gesamt sehr positive Reaktionen.
Zwei bis drei Wochen nach der Wei-
terbildung wiinschten sich 59 % ei-
ne Weiterbildung mit starkerem Pra-
xisbezug, 38 % wollten eine lan-
gere Weiterbildung und 19 % eine
anschlieBende Unterstitzung im
Kaufhaus.

Nach Meinung der Vorgesetzten ha-
ben 95 % der Verkaufsmitarbeiter
ihre Kenntnisse verbessert. 98 %
der Teilnehmer geben an, sie hat-
ten Kenntnisse erworben, die sie
auch bei der Arbeit anwenden.

Aus Sicht der Vorgesetzten haben
60 % der Verkaufsmitarbeiter ihre
Féahigkeiten, die Produkte zu ver-
kaufen, verbessert. 30 % verbesser-
ten sich in ihrer gesamten Aufga-
benpalette, 22 % im Hinblick auf ih-
re Einsatzmaoglichkeiten. 77 % konn-
ten ihre Argumentationsweise ver-
bessern. Die Leistung stieg im Durch-
schnitt von 5,6 auf 7,9 Punkte.

Eine Umsatzsteigerung konnte als
Ergebnis nicht festgestellt werden.
Dies lag an der Schwierigkeit, Va-
riabeln zu isolieren, sowie am Ein-
fluss anderer Faktoren (Messen,
Werbekampagnen und Aktionen
der Verkaufsférderung).

Weiterbildung durch das
Projekt  ,Anderungs-
schneiderei

Es wurde keine Befragung durch-
gefuhrt. Doch zeigte sich die Re-
aktion in der regen Teilnahme an
den monatlichen Zusammenkunf-
ten, bei denen die Vertreter jeder
der Abteilungen stets zugegen wa-
ren (siehe Anhang 39).

58 % der Verkéufer und Verkaufe-
rinnen sowie 67 % der Versand-
mitarbeiter geben an, neue Kennt-
nisse erworben zu haben.

100 % der Versandmitarbeiter
erflllten nun ihre Arbeitsnormen,
40 % der Vorgesetzten kannten
anschlieRend die Kreislaufe, und
mehr als 60 % verbesserten die Be-
ziehung zum externen Atelier und
den Lieferanten.

Reduzierung der im Geschéft fest-
gestellten Vorfélle in Gegenwart
oder in Abwesenheit des Kunden
von 5,1 % (am Ende des ersten Pro-
jektmonats) auf 1,1 % (vier Mona-
te spater).
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aber normalerweise Bestandteil der Pro-
gramme sind, und sei es nur, um den fest-
gelegten oder von Vorneherein vorgege-
benen Bildungszeitraum auszufullen. Ab-
gesehen von seiner erwiesenen Effizienz
setzt das vorgestellte Modell auf Ergebnisse
auf der Arbeits- und der Organisationsebe-
ne sowie auf eine Reduzierung der flr die
Weiterbildung aufgewendeten Zeit. Auch
dies macht es wiederum effizienter. Es ist
offensichtlich, dass man die Art und den
Kontext der Weiterbildung immer an die
herrschenden Bedingungen und Notwen-
digkeiten anpassen muss.

Mit der Durchfiihrung dieses Projektes wur-
de offenbar ein, wenn auch beschrénkter,
Beitrag nach auf3en hin geleistet, und zwar
auf der Ebene der Zulieferer und ihrer ei-
genen Weiterbildungsmitarbeiter. Die Tat-
sache, dass eine bestimmte Form der Wei-
terbildung vorgegeben war, durfte flr vie-
le unter ihnen eine Neuerung gewesen sein.
Auch implizierte dies ein anderes Verstand-
nis von Bildung. Fir diejenigen, die noch
nie eine Weiterbildung erteilt hatten, war es
ein Aufruf, eine Hilfe und ein Weg zur Wei-
terbildung. Fur diejenigen, die bereits dar-
an gewdhnt waren, hat es zumindest dazu
beigetragen, aufzuzeigen, dass es noch an-
dere Mdglichkeiten gibt, Weiterbildung zu
organisieren. Von Lehrgangen, die bereits
im Vorfeld festgelegt waren und deren Struk-
tur sich am Produkt selbst oder an der Art

der Informationsdarbietung durch den Aus-
bilder orientierte, ging man Uber zu einer
maligeschneiderten Weiterbildung, die not-
wendig ist, wenn die verfolgte Weiterbil-
dungsmethode auch tatséchlich den Anfor-
derungen und Interessen des teilnehmero-
rientierten Weiterbildungssystems (Lopes,
2002) entsprechen soll, wobei der Auszu-
bildende selbst im Mittelpunkt steht.

In vielen Féllen durfte es auch die Weiter-
bildung gewesen sein, tber die ein erster
Kontakt und eine Annaherung zwischen den
Lieferanten und dem Geschaft, den Vorge-
setzten und den Verkaufsmitarbeitern her-
gestellt wurde. Insgesamt fiel auf, dass sich
die Lieferanten als Partner flihlten, und es
kam mehrmals vor, dass sie es waren, die
die Weiterbildungsbeauftragte und For-
scherin von sich aus aufsuchten, um ihr von
den Ergebnissen zu berichten, die sie selbst
in der Arbeit des Verkaufspersonals im Ge-
schéft nach Beendigung der Mallnahmen
festgestellt hatten.

Reflexionen Uber die Studie
Schwierigkeiten und Widerstande

Die erste Schwierigkeit, auf die wir stie3en,
héngt mit dem Begriff der Handlungsfor-
schung als Weiterbildungsstrategie selbst zu-
sammen, da es kaum Studien zu diesem The-
ma gibt.




Die Einzelnen dazu zu bringen, sich wie re-
flektierende Praktiker zu verhalten und Initia-
toren ihrer eigenen Weiterbildung zu sein,
um so dazu beizutragen, dass die Weiter-
bildung nicht als reiner Wissenstransfer fun-
giert, war an sich schon eine grof3e Schwie-
rigkeit, denn es erwies sich als kompliziert,
die verschiedenen Partner, die normaler-
weise bei der Entwicklung von Weiterbil-
dungsmalinahmen wenig gefragt sind, ein-
zubeziehen. Eine weitere Schwierigkeit be-
steht darin, dass Bildung in Form von ,Wis-
senstibertragung” stark verwurzelt ist, wie
zum Beispiel der ,Frontalunterricht* in der
Schule. Hinzu kommt, dass viele Ausbilder
dazu neigen, Kenntnisse bzw. Themen dar-
zubieten, wobei sie die Vorstellung verin-
nerlicht haben, dass ihre Aufgabe darin be-
steht, andere Leute zu ,unterrichten“ oder
zu ,bilden”, deren Aufgabe wiederum dar-
in besteht, zu lernen.

Im konkreten Fall, in dem die Ausbilder von
den Lieferanten oder auch von den Promo-
tern von Markenerzeugnissen vorgeschla-
gen wurden, erwies es sich als notwendig,
auch das Profil der auszuwdhlenden Aus-
bilder zu definieren. Sollten es Fachleute
sein, die sich genau mit der Herstellung der
Produkte auskennen, oder vielmehr erfah-
rene Verkaufer, die wissen, welche Fragen
die Kunden stellen, und die zugleich eine
groRere Ndhe zu dem auszubildenden Ver-
kaufspersonal haben?

Eine andere Schwierigkeit ergab sich dar-
aus, dass die verschiedenen Beteiligten
wahrend des gesamten Prozesses zur rich-
tigen Zeit einbezogen werden mussten. Oft
war grofite Beharrlichkeit und Energie er-
forderlich, um die Lieferanten/Ausbilder zu
einer Mitarbeit zu bewegen. Was die Einké&u-
fer betrifft, so waren auch sie nicht immer
geneigt, sich an den gemeinsamen Vorar-
beiten zu beteiligen, die fur die Vorberei-
tung der durchzufiihrenden Manahmen er-
forderlich waren.

Was die direkt Betroffenen angeht, so ist es
wichtig, diejenigen, die die Informationen
bereitstellen, wie z.B. Lieferanten, Eink&u-
fer, Vorgesetzte oder Verk&ufer, mit einer
vorhergehenden Analyse, etwa der Ergeb-
nisse bestimmter MalRnahmen, zu konfron-
tieren. Ihre Antworten kdnnen ndtzlich sein,
um festzustellen, ob die Ausgangsidee rich-
tig oder falsch ist. Allerdings darf man ih-
nen auch nicht blind vertrauen, denn sie ten-
dieren dazu, die Dinge auf ihre eigene Wei-
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se zu betrachten, was wiederum die Fahig-
keit zur Distanzierung und Situationsanaly-
se beeintrachtigen kann.

Im Auswertungsverfahren erwies es sich als
aulRerordentlich schwierig, interne Resulta-
te und Indikatoren zu erzielen. Daher grif-
fen wir bei der BildungsmaRnahmen im Un-
terrichtsraum hauptséchlich auf Methoden
der Selbsteinschatzung und der Einschét-
zung durch andere zuriick, womit sich al-
lerdings nur feststellen l&sst, welche Wahr-
nehmung die Einzelnen von ihrer MalRnah-
me haben. Andererseits war es nicht immer
moglich, berall, wo es wiinschenswert er-
schien, eine Evaluierung vorzunehmen. Gibt
es viele MaRnahmen von jeweils kurzer Dau-
er, wird es schwierig, diese systematisch
zu evaluieren. Zudem ist zu berticksichtigen,
dass den Verkaufsmitarbeitern bereits tber
den Fragebogen, den sie vor jeder Malnahme
ausflllen, eine Diagnose ihres Kenntnis-
standes abverlangt wurde. Von den Vorge-
setzten wird eine Mitarbeit vor und nach den
MalRnahmen erwartet, d.h. sowohl in der
Diagnose- als auch in der Evaluationspha-
se. Es stellte sich als undenkbar heraus, in
den zwei bis drei Wochen nach Abschluss
der SimulationsmaBnahmen von allen die
Evaluation aller MaRnahmen zu verlangen.
Hier ware man sogar das Risiko von Ver-
wechslungen bei der Evaluation eingegan-
gen, da sich einige von ihnen (berlagerten.

Grenzen der Studie

Die Grenzen dieser Studie ergeben sich im
Wesentlichen aus methodischen Aspekten
und den erzielten Ergebnissen. Was die me-
thodischen Fragestellungen betrifft, so ist
dies keine reprasentative Studie uber alle
Formen der Organisation von Weiterbildung,
und sie ist nicht ohne Weiteres auf andere
Unternehmen Ubertragbar. Die vorgestellten
Ergebnisse und die daraus gezogenen Schluss-
folgerungen erheben daher keinen Anspruch
auf Verallgemeinerung, da die Situationen
und Realitaten hierfur zu unterschiedlich
sind.

Eine starke Beschrankung ergibt sich aus der
Tatsache, dass diejenigen, die fiir die Eva-
luierung verantwortlich sind, zugleich Ur-
teilende und Beteiligte sind. Derjenige, der
die Einschatzung vornimmt (Vorgesetzter,
Ausbilder), lauft moglicherweise Gefahr, dass
er unbewusst negative Aspekte, fur die er
selbst mitverantwortlich ist, nicht beachtet
oder in ihrer Bedeutung herunterspielt. Auch
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ist es geradezu unvermeidbar, dass er durch
seine eigenen Erlebnisse und durch seine
Beziehung zu den Personen, die Gegenstand
seiner Evaluierung sind, beeinflusst wird.
Somit kann die interne Evaluation niemals
ausreichend sein, um eine Bilanz ber die
Ergebnisse und das Funktionieren einer Bil-
dungsmalRnahme oder eines Ausbildungs-
systems zu ziehen.

Es wére niitzlich und hilfreich gewesen, auch
eine externe Evaluation vorzunehmen, um
die interne Evaluation zu ergénzen und so
eine Bilanz uber die durch die Bildungs-
malRnahme erzielte Wirkung ziehen zu kén-
nen. Die Kompetenzen der Auszubildenden
hatten getestet werden miissen, was im Fal-
le der SimulationsmalRnahmen nicht ge-
schah. Eine externer Evaluierer hat es leich-
ter, objektiv zu sein und aus der Distanz her-
aus zu analysieren und so seine eigene Sicht-
weise mit einzubringen. Es stand vornher-
ein fest, dass es keine externe Evaluierung
geben sollte, weder bei den Kunden noch
bei den Lieferanten. Doch wére dies zwei-
felsohne interessant gewesen, da es diese
Arbeit hétte bereichern kénnen. Es war je-
doch bei dem aktuellen Stand des Verfah-
rens nicht praktikabel.

Auch die Untersuchungsergebnisse sollten
selbstverstandlich unabhéngig von der Per-
son des Untersuchenden sein. In Wahrheit
weill man jedoch nicht, welche Auswirkung
seine Gegenwart und sein personlicher Ein-
fluss auf die Feldbeobachtung und die Er-
gebnisse hatte. Mdglicherweise gab es auch
einen Mangel an kritischer Distanz und
Reflexion, da die Weiterbildungsbeaufrag-
te und die Leiterin der Untersuchung ein
und dieselbe Person war.

Auswirkungen der Studie auf den Betrieb

Es ist ebenfalls wichtig, dartiber nachzu-
denken, was passiert wére, wenn man die
vorherige Situation beibehalten hétte. Ohne
das Projekt Action learning wére man wahr-
scheinlich bei dem vom Mutterkonzern Uber-
nommenen Bildungsmodell geblieben, das
im groRen Ganzen dem Modell von priva-
ten Ausbildungsanbietern gleicht, oder so-
gar bei dem, das die meisten Unternehmen
verwenden. Allen gemein ist das Konzept
der Weiterbildung mit strukturierten Inhal-
ten oder Modulen und mit einer mehr oder
weniger vorgegebenen Stundenzahl und Kur-
sen, die per Katalog angeboten werden.

Eine bereits erwdhnte Schwierigkeit ergibt
sich aus der Tatsache, dass kein Vergleich
mit der Situation davor maglich ist, da es
keine Daten ber die Ergebnisse oder die
Auswirkungen von Weiterbildungsmafnah-
men in den Verkaufsbereichen oder in dem
Betrieb gab. Jedoch kann man logischer-
weise davon ausgehen, dass die Verdnde-
rungen, die man festgestellt hat, nicht ein-
getreten wéren, hétte man die Situation wie
bisher beibehalten, d. h., man hétte auf Nach-
frage einer der beteiligten Seiten einfach auf
bereits bestehende Ausbildungsprogramme
zuriickgegriffen, ohne im Voraus eine Metho-
de festzulegen und ohne die betreffenden
Parteien einzubeziehen. Wir glauben, dass
die wichtigste Verdnderung bereits darin be-
steht, dass die Beteiligten sich nunmehr da-
zu beféhigt befinden, im Nachhinein Verén-
derungen vorzunehmen. Diese Studie stellt
an sich schon einen Beitrag und einen Be-
weis dafiir dar, dass es mdglich ist, die Wei-
terbildung anders zu gestalten, als es das
géngige Modell, das durch die ,,Angebots-
logik*, wie wir es bezeichnen wiirden, vor-
schreibt.

Die Simulationsmanahmen wurden an-
geboten ohne Vorbereitung mit den Liefe-
ranten, dem Kaufhaus und oder den Eink&u-
fern. Die Lieferanten konnten den Vorschlag
machen, bestimmte WeiterbildungsmaR-
nahmen uber ihre Produkte durchzufihren,
was auch akzeptiert wurde. Andererseits
wurde von der Abteilung Weiterbildung er-
wartet, eine groRRe Zahl von MalRnahmen zu
organisieren. Indessen geschah es oft, dass
die Teilnehmer am Ende der Meinung wa-
ren, dass sie das Produkt schon kannten oder
nichts Neues dazugelernt hétten oder sogar
dass einige der Produkte nicht einmal in
ihrem Verkaufsbereich im Angebot wéren.
Hatte man diese Organisationsform beibe-
halten, so hétten die Verkaufsmitarbeiter und
die Vorgesetzten am Ende den Eindruck ge-
habt, dass die Teilnahme an BildungsmaR-
nahmen vollig unnitz sei.

Entweder sind es die Lieferanten nicht ge-
wohnt, WeiterbildungsmalRnahmen fr ih-
re Kunden durchzufuhren, oder es sie ha-
ben bereits vorgefertigte Power-Point-Pré-
sentationen im Gepéck, in der Regel be-
schranken sie sich darauf, zu den Kunden
zu gehen und ihre Produkte vorzustellen.
Mit der Einfilhrung des Projektes Action lear-
ning wird die Weiterbildung unter Beriick-
sichtigung der vorhandenen und in jedem
Einzelfall anders gelagerten Anforderungen



durchgefuhrt. Nun wissen alle, wohin es
geht. Alle haben aktiv an der Planung der
Weiterbildung teil. Wenn man dies und die
Zielgruppe (professionelle Verk&ufer, die das
Produkt oft schon kennen) beriicksichtigt,
so sind es nicht in erster Linie die Prasen-
tationen, die wirklich interessieren.

Die MaRnahmen werden nun anhand der
Realitat geplant und organisiert, anhand der
Probleme, die es zu lésen gilt, und mit dem
Ziel, die Kenntnisse und Fahigkeiten der
Verkéufer zu verbessern. Der Aufenthalt im
Klassenraum ist der Moment, in dem Kennt-
nisse gefestigt werden und reale Situatio-
nen aus dem Geschaft aufgearbeitet wer-
den. Es ist wichtig, umfassend auf das Be-
stehende, d.h. auf das Produkt und die
Dienstleistung, einzugehen. Nicht nur die
technischen Eigenschaften des Produktes,
sondern auch die Verkaufsargumente und
die in dem Unternehmen existierenden
Dienstleistungen sollten grundlich behan-
delt werden. So kommt es nicht so sehr dar-
auf an, wie viel Informationen gegeben wer-
den, sondern vielmehr darauf, eine Kom-
munikation entstehen zu lassen. Wére dies
nicht der Fall, so wdre es absehbar, dass
Vorgesetzte und Verkaufer, die ja oftmals
wenig Interesse und Zeit fur ihre Weiter-
bildung haben, schlieBlich nicht willens
wadren, an entsprechenden Manahmen teil-
zunehmen. Gegenwaértig und nach Umset-
zung des Projektes ist festzustellen, dass das
Wort und der Begriff Weiterbildung von al-
len, die daran teilnehmen, weitldufig be-
nutzt wird. Dies bewirkt eine grofere Effi-
zienz und folglich auch, dass die Rolle und
das Image, das die Weiterbildung in dem
Betrieb hat, positiver ausfallen.

Auch bei den anderen durch das Projekt ein-
gefuihrten Elementen, sowohl bei den Hand-
lungen im Arbeitskontext als auch den Maf3-
nahmen in Projektform, gibt es gegenwar-
tig Unterschiede. Gébe es diese Form von
Weiterbildung nicht, wére es nur schwer
mdglich, die Weiterbildung der Verkaufs-
mitarbeiter zu gewéhrleisten, die nach und
nach und mit unterschiedlichen Vorkennt-
nissen in den Betrieb eintreten. Auch wére
es schwierig, dass Verkdufer, die Teilzeit oder
in unterschiedlichen Schichten arbeiten, am
Unterricht in der Klasse teilnehmen. Daher
ist es die Weiterbildung selbst, die, zunéchst
einmal in den Konfektionsbereichen, nach
neuen Methoden sucht und so ihre eigene
Integration fordert. Indessen sollte diese
Methodik noch auf andere Verkaufshereiche
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ausgedehnt werden. Hierfur wird die Un-
terstiitzung durch Vorgesetzte unerldsslich
sein, was ein zentrales Element des teil-
nehmerorientierten Weiterbildungssystems
ist. Das heif3t, es wird nicht mdglich sein,
dass die Weiterbildungsabteilung fir jedes
Wissensgebiet eigene Ausbilder hat. Die Ent-
wicklung derartiger BildungsmaRnahmen
sollte dahin gehen, dass Vorgesetzte und an-
dere Fachleute in den Arbeitsbereichen selbst
als Weiterbildungsakteure fungieren (indem
man ihnen mit Hilfe der Ausbildung von
Ausbildern Kompetenzen als Meister oder
Tutor verleiht).

Die Weiterbildung in Projektform war eine
weitere neu eingefuhrte Form der Ausbil-
dung. Hier wurden heterogene Gruppen ge-
bildet, um an der Lésung breitgefacherter
Probleme zu arbeiten. Bei diesen Ma3nah-
men gehen wir davon aus, dass die Mitar-
beit an Projekten und der Entwicklung von
Arbeitsmethoden und -dynamiken an sich
schon einen bildenden Charakter hat. Hat-
te man die Arbeitsgruppe ,Anderungs-
schneiderei” nicht eingerichtet, hatten die
Reklamationen nicht nur weiter zugenom-
men, sondern es hatte auch jeder Bereich
versucht, die Probleme auf seine Weise und
nach seinen Kriterien zu lésen. Durch die
Einrichtung dieser Gruppe war es még-
lich, auf eine Vereinheitlichung der Kriteri-
en und die kontinuierliche Problemlésung
in den Konfektions- und Vertriebsabteilun-
gen hinzuwirken. In monatlich stattfinden-
den Sitzungen werden neue Probleme fest-
gestellt und erdrtert, fir deren Losung oft-
mals wiederum Untergruppen gebildet wer-
den. Vorher machte man eine punktuelle
Bedarfsdiagnose. Nun gibt es nicht mehr
den einen Moment, um den Bildungsbedarf
festzustellen, sondern man hat einen Mecha-
nismus geschaffen, der es zu jeder Zeit mog-
lich macht, Probleme zu erkennen und zu
I6sen. In diesen Sitzungen wird versucht,
nicht einfach nur zu sagen: ,Wir brauchen
Weiterbildung.” oder zu denken, dass mit
Hilfe von Weiterbildungsmanahmen alle
Probleme gel6st werden, wie etwa das der
hohen Kosten fiir Anderungsarbeiten. Vor-
gesetzte, Fachkréfte, Verk&ufer und Weiter-
bildungsverantwortliche sind somit alle glei-
chermaRen darin eingebunden, die Ursa-
chen und Lésungen von Problemen durch
eine Methode, welche fiir die Kontrolle von
Arbeitssystemen geeignet ist, zu ermitteln.
Dies steht ganz im Gegensatz zum gegen-
wartig vorherrschenden Trend, dass ndm-
lich der Vorgesetzte glaubt, ein Verkdufer
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wiirde mit Hilfe der Weiterbildung seine Ar-
beitsweise verdndern, wobei er sich selbst
aber jeder Verantwortung fur die Verdnde-
rung von Arbeitsabldufen entzieht. Ebenso
wird versucht, der Tendenz von Fihrungs-
kréften entgegenzutreten, sich der Verant-
wortung fir die Weiterbildung gewisser-
malien zu entziehen, eine Verantwortung,
die eigentlich jede Fiihrungskraft in jedem
Bereich ubernehmen miisste. Auch sollte die
Arbeitsorganisation selbst bildenden Cha-
rakter haben sollte, indem sie den Betrieb
mit den erforderlichen Disziplinen ausstat-
tet, um eine lernende Organisation zu wer-
den (Senge, 1990).

Auf der anderen Seite neigen die Abteilung
Weiterbildung und die Ausbilder selbst auch
oft dazu, sich nicht verantwortlich zu fuhlen.
Nachdem die Bildungsmanahme abge-
schlossen ist, sind sie oft der Ansicht, ihre
Aufgabe sei nun erledigt und sie hatten mit
kunftig auftretenden Problemen ,nichts mehr
zu tun®. In diesem Projekt hingegen geht es
bei weitem nicht nur darum, nur Bildungs-
malinahmen zu organisieren und Teilneh-
mer einzuberufen. Die Abteilung Weiterbil-
dung ist vielmehr selbst in die Prozesse ein-
gebunden, sie fiihlt sich als Partner der Ar-
beitsteams. Sie begleitet die Teams von
der Vorbereitung bis hin zur quantitativen
Auswertung in einem fortwéhrenden, zy-
klischen Prozess des Diagnostizierens, Pla-
nens, Beobachtens und Reflektierens tber
die Mallnahme.

Ausblick

Was kiinftige Forschungsvorhaben betrifft,
so mdchten wir anregen, dass bei der Or-
ganisation von Weiterbildung in Handels-
und Vertriebsunternehmen andere Formen
der Weiterbildung erprobt werden. Ein in-
teressantes Projekt wére, zu untersuchen,
wie bestimmte Arbeitsweisen zur Ausbildung
einer beruflichen Identitét fuhren und zum
Aufbau von Wissen und Fahigkeiten beitra-
gen, und zwar nicht in erster Linie durch
WeiterbildungsmalRnahmen, sondern vor al-
lem durch die Arbeitsorganisation selbst. Es
kdnnte untersucht werden, in welcher Wei-
se Arbeit qualifizierend ist (oftmals qualifi-
zierender als die Aus- oder Weiterbildung
selbst). Die Vorstellung, sich durch Arbeit
zu weiterzubilden, bestétigt den Beitrag der

Arbeit zur Entwicklung des Denkens, zu den
Formen der Darbietung, zu Kenntnissen,
Einstellungen und Kompetenzen.

Ein anderer interessanter Ansatz in diesem
Zusammenhang ware die Untersuchung der
neuen Rolle der Personalmanager, die dar-
in besteht, die Bedeutung der Mitarbeiter zu
erkennen, die mit den Féhigkeiten und Kom-
petenzen ausgestattet sind, sich in mitden-
kende Praktiker zu verwandeln. Es kénnten
Mdglichkeiten der Zusammenarbeit mit Vor-
gesetzten untersucht werden, bei denen die-
se darin unterstutzt werden, erforderliche
Verdnderungen und Formen der Imple-
mentierung von Arbeitsprozessen zu defi-
nieren. Man konnte untersuchen, wie sie
Humanressourcen koordinieren und Lei-
tungstétigkeit integrieren kénnen. Dies wiir-
de bedeuten, die Menschen nicht nur als
Ressourcen zu sehen, die mit den erfor-
derlichen Fertigkeiten oder Kompetenzen
ausgestattet sind, um eine bestimmte Auf-
gabe zu erfiillen, sondern als Wesen mit ei-
gener Personlichkeit, eigenen Einstellungen,
Motivationen und Zielen.

Nach dem vorgeschlagenen Modell versteht
sich die Weiterbildung als eine betriebli-
che Dienstleistung eigener Art, fir deren
Konzeption und Verénderung eine ganze
Reihe von Instrumenten bereit stehen. Ent-
scheidend ist, dass sich Bildung aus den Ar-
beitsprozessen selbst ergibt und dass weni-
ger WeiterbildungsmalRnahmen im her-
kédmmlichen Sinne durchgeflhrt werden,
denn diese sind nicht wirklich erforder-
lich. Zugleich ist es wichtig, dass die Mit-
arbeiter zufrieden sind, weil sie in einem
Unternehmen arbeiten, in dem ihre Kennt-
nisse und Erfahrungen anerkannt und in die
Praxis umgesetzt werden, und sie ihre per-
sonlichen und beruflichen Interessen, ihre
Vorstellungen vom Leben und von Karriere
miteinander in Einklang bringen kénnen.
Diese Vorstellung sucht nach dem, was sich
heutzutage in den postbirokratischen Or-
ganisationsmodellen, die dem Menschen mit
seinem personlichen und beruflichen Leben
eine zentrale Bedeutung beimessen, und in
der Berlcksichtigung der Bedurfnisse und
Winsche derjenigen, die an der Schaffung
von Reichtum im Unternehmen beteiligt sind
und diesen somit die erforderliche Nach-
haltigkeit verleihen, zu bewahrheiten scheint.
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deren internationalen Organisationen, die
mit der praktischen Anwendung, der Erfor-
schung, der Produktion und dem Vertrieb
von Bildungsmaterial befasst sind.

Seite zuletzt besucht: 02/2005
www.icem-cime.com/

Social competences in vocational and
continuing education / Antony Lidgren
und Anja Heikkinen (Hrsg.)

[Soziale Kompetenzen in Berufs- und
Weiterbildung]

Bern: Peter Lang, 2004, S. 256

(Studies in vocational and continuing edu-
cation; 1)

ISBN 3-03910-345-8; ISSN 1660-3443

Soziale Kompetenzen spielen seit den 70er
Jahren eine zentrale Rolle bei der interna-
tionalen Suche nach generischen, Uibergrei-
fenden Schlisselqualifikationen und Kern-
kompetenzen. In diesem Diskurs hatte die
Dynamik von sozialer Kompetenz und In-
tegration bis Ende 1990 wegen ihrer Be-
deutung fur das Funktionieren einer globa-
len Marktwirtschaft zugenommen. Dariiber
hinaus beeinflusst bzw. verdndert das Kon-
zept von Sozialkapital die Rolle der sozia-
len Kompetenzen in der Berufs- und Wei-
terbildung. Dieser Band bietet eine Samm-
lung von Papieren, in denen diese Verén-
derungen sowie ihre politischen, 6konomi-
schen und pédagogischen Hintergriinde und
Konsequenzen beschrieben werden. Zu den
behandelten Themen gehéren die Nutzbar-
machung der sozialen Kompetenzen, soziale
Kompetenzen als Schliisselqualifikationen
flr Beschaftigungsfahigkeit und Unterneh-
mertum, soziale Herausforderungen in fi-
nanziell zunehmend uberforderten Wohl-
fahrtsgesellschaften, soziale Kompetenzen
und Geschlecht sowie der ideologische und
dkonomische Kontext des Diskurses uber
soziale Kompetenzen.

Workplace learning in context / Helen
Rainbird, Anne Munro, Alison Fuller
(Hrsg.)

[Lernen am Arbeitsplatz im Zusammen-
hang]

London: Routledge, 2004, S. 336

Verbindet eine kritische Analyse des Orga-
nisations- und Beschaftigungsrahmens fiir
das Lernen am Arbeitsplatz mit den Grund-
lagen von Lerntheorien. Die Publikation lie-
fert neue Ideen und ein Verstdndnis des so-
zialen Kontextes am Arbeitsplatz.

Europaische Union: Politik,
Programme, Teilnehmer

Commission Staff working paper pro-
gress towards the common objectives in
education and training: indicators and
benchmarks.

[Arbeitsdokument der Kommission fur
gemeinsame Ziele in der beruflichen Bil-
dung: Indikatoren und Benchmarks]

SEK (2004) 73
Luxemburg: EUR-OP, 2004, S. 113

Dieser Bericht ist ein Beitrag zur Erstel-
lung der ersten gemeinsamen Mitteilung der
Kommission und des Rates (Bildung) an den
Europdischen Rat im Jahr 2004 uber die



erzielten Fortschritte bei der Verbesserung
der Berufsbildung in Europa. Enthalten ist
eine Analyse von 29 Indikatoren, die von
der Standigen Arbeitsgruppe uber Indikato-
ren und Benchmarks entwickelt und ver-
treten wurden. Dies ist ein erster Versuch,
einen statistischen Rahmen fiir die Messung
der Fortschritte auf dem Weg zu gemeinsa-
men Zielen zu schaffen. In dem Bericht wird
mit Hilfe von 29 Indikatoren die Leistungs-
fahigkeit und Entwicklung der Bildungssys-
teme in 30 Staaten Europas analysiert. Zu
diesen Indikatoren gehdren unter ande-
rem der Lehrerberuf, die Leseféhigkeit, der
Abschluss der Sekundarstufe 11, Hochschul-
abschliisse in Naturwissenschaften und Tech-
nologie, lebenslanges Lernen, Schulabbre-
cher, Fremdsprachenunterricht und die Mo-
bilitat von Studenten/Auszubildenden.

http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/leg/
eurodoc/2004/sec_2004_0073_en.pdf

Democratic high quality of learning and
research: internationalisation and awa-
reness for a global governance culture
/ Bombardelli, Olga

[Demokratische hohe Qualitét von Ler-
nen und Forschung: Internationalisie-
rung und Bewusstsein fir eine Kultur
der Global Governance]

ECSA Weltkonferenz. Brissel. 2004
Briissel: ECSA, 2004, S. 8

European Community Studies Association,
ESCA, Idf@icp-ajm.org, www.ecsanet.org

Schwerpunkt dieses Papiers sind der Bil-
dungsauftrag der Universitadten und fol-
gende Fragen: 1. Rolle und Auftrag der Uni-
versitat; 2. Konzepte der Globalisierung/Lo-
kalisierung und Internationalisierung der
Universitét; 3. eine ,Vision“ eines Européi-
schen Systems der Hochschulbildung und
praktische Vorschlage.

Seite zuletzt besucht: 02/2005
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/euorg/
ECSA_2004_0001_en.doc

ERA-MORE: the European network of mo-
bility centres / European Commission
[ERA-MORE: das européische Netzwerk
von Mobilitatszentren / Européische
Kommission]

Brissel: Europdische Kommission, 2004

Das europdische Netzwerk von Mobilitéts-
zentren bietet einen freien Zugang zu In-
formationen sowie eine individuell zuge-
schnittene Unterstiitzung fr Forscher, die
sich innerhalb von Europa veradndern wol-
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len. Die Zentren bieten ihre Hilfe auch in
Fragen des beruflichen und privaten Alltags
an, darunter z.B. praktische Informationen
zu Wohnungssuche, Schulen, Kinderbe-
treuung oder Sprachkurse.

Seite zuletzt besucht: 02/2005
http://europa.eu.int/eracareers/index_en.
cfm?1=4

Erasmus Mundus: list of Masters cour-
ses selected 2004 / European Commis-
sion, Directorate General for Education
and Culture

[Erasmus Mundus: Liste 2004 der ausge-
wéhlten Masterstudiengénge / Européi-
sche Kommission, Generaldirektion Bil-
dung und Kultur

Brissel: Europdische Kommission, 2004

Diese Website bietet Links zur Liste der aus-
gewahlten Erasmus-Mundus-Masterstudi-
engdnge 2004 (Aktion 1). Sie ist unterteilt
nach: 1) Masterstudiengdngen ohne Vorbe-
reitungsjahr und 2) Masterstudiengénge mit
einem Vorbereitungsjahr.

Seite zuletzt besucht: 02/2005
http://europa.eu.int/comm/education/
programmes/mundus/projects_en.html

Europdisches Profil fur die Ausbildung
von Fremdsprachenlehrkréften: ein Re-
ferenzrahmen - Zusammenfassung /
Michael Kelly, Michael Grenfell et al.
Europdische Kommission, Generaldi-
rektion Bildung und Kultur

Briissel: Européische Kommission, 2004, S. 4

In dieser Bahn brechenden européischen
Studie werden die zentralen Bestandteile der
Ausbildung von Fremdsprachenlehrkraften
im Europa des 21. Jahrhunderts analysiert.
Als Referenzrahmen fiir Entscheidungstré-
ger und Fremdsprachenlehrkréfte konzipiert,
durfte das europdische Profil zur unver-
zichtbaren Checkliste fiir all jene werden,
die im Bereich der Ausbildung von Fremd-
sprachenlehrkréften tatig sind. Die Studie
stitzt sich auf Forschungsergebnisse aus
mehreren Landern der Europdischen Union,
auf Empfehlungen verschiedener Experten
in diesem Bereich sowie auf zahllose Fall-
studien und bietet neben Beispielen be-
wahrter Praxis auch konkrete Hinweise flir
die Umsetzung.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/2004_0013_de.pdf
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Integrating immigrant children into
schools in Europe.

[Schulische Integration von Einwande-
rerkindern in Europa]

Briissel: Eurydice, 2004, S. 100

ISBN 2-87116-376-6 (en)

In dieser Erhebung wird die Situation in den
Jahren 2003/04 im Vorschul-, Grundschul-
und Pflichtsekundarbereich in den 30 L&n-
den des Netzwerks Eurydice vorgestellt. Um
die Studie in den richtigen Kontext zu stel-
len, bietet sie zunéchst fir den Bereich Ein-
wanderung relevante demografische Daten,
den jeweiligen relativen Anteil der auslén-
dischen Bevolkerung sowie einen Uberblick
uber die européische Gesetzgebung beziig-
lich der Bildung/Ausbildung von Einwan-
dererkindern. Danach wird untersucht, wel-
che Rechte diese Kinder in ihren jeweiligen
Gastlandern haben und wie sie dort in das
Bildungssystem integriert werden (Aufnah-
me und Orientierung, Integration in Haupt-
oder Sonderklassen, schulische FordermaR-
nahmen, Unterricht in ihrer Muttersprache
sowie Anpassung der schulischen Abl&ufe
an ihre kulturellen Besonderheiten).
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/eurydice/2004_0003_en.pdf

Gemeinsame Bewertungen der Arbeits-
marktpolitik in den Kandidatenldndern.
Briissel: Europdische Kommission, 2004

Bewertung der Beschaftigungssituation und
Arbeitsmarktpolitik in den Kandidatenlan-
dern, Analyse der Auswirkungen des Bei-
tritts zu Beschaftigungs- und Arbeitsmérkten
in der EU sowie Daten und Statistiken zu
Schltsselfragen und wesentlichen Entwick-
lungen. Die ,Dokumente zur gemeinsamen
Bewertung der Beschaftigungspolitik” (JAPS)
legen eine gemeinsame Analyse jedes Bei-
trittslandes und der Kommission bezlglich
der Schliisselherausforderungen flr die Ar-
beitsmarktreform und fir die Beschafti-
gungspolitiken dar. Sie konzentrieren sich
auf die Notwendigkeit, schnellen Struktur-
wandel zu férdern und zu verwalten, um fle-
xible und anpassungsfahige Arbeitsméarkte
festzulegen, die flr eine dynamische Markt-
wirtschaft als Teil eines Binnenmarktes an-
gemessen sind, Anreize zur Aufnahme und
Schaffung von Arbeitsplétzen zu erhalten, in
Humanressourcen zu investieren und Akti-
vierung und einen praventiven Ansatz zu
fordern. Die Umsetzung der Verpflichtungen
wird auch gemeinsam von der Kommission
und jedem Beitrittsland iberwacht.

Seite zuletzt besucht: 02/2005
http://europa.eu.int/comm/employment_
social/employment_analysis/japs_de.htm

Kok report: a social NGOs’ review of the
Lisbon strategy adopted by the members
of the Social Platform on 20 October
2004.

[Kok-Bericht: Bewertung der Strategie
von Lissabon durch die européischen
NGOs, verabschiedet von den Mitglie-
dern der Sozialplattform am 20. Okto-
ber 2004]

The Platform of European Social NGOs;
[Brussel]: Social Platform, 2004, S. 4

In dem Bericht der von Wim Kok geleiteten
Sachverstdndigengruppe zur Lissabon-Stra-
tegie wird eindeutig festgestellt, dass noch
sehr viel mehr geleistet werden muss, wenn
die Ziele von Lissabon bis 2010 erreicht wer-
den sollen. Der Kok-Bericht versteht sich als
einer von mehreren Beitrdgen zur Halb-
zeitiberprifung der Strategie von Lissabon.
Wichtig ist, dass im Vorfeld des Friihjahrs-
gipfels 2005 eine offene Debatte unter Mit-
wirkung aller Beteiligten stattfindet. Im
Bericht wird auch die Notwendigkeit der
Einbindung der zivilen Gesellschaft ange-
sprochen. Dieser Punkt findet sich allerdings
nicht in den Empfehlungen des Berichts
wieder, wo nur von Gespréchen mit den
Sozialpartnern die Rede ist.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/euorg/
SocialPlatform_2004_0001_en.pdf

Leonardo da Vinci national agency va-
lorisation activities.

[Leonardo da Vinci — Valorisierungsak-
tivitdten der Nationalagenturen]
Brussel: Europdische Kommission, 2004,
S. 10

~valorisierung"“ 1asst sich beschreiben als Pro-
zess der Verwertung von Erkenntnissen und
Projektergebnissen (Ausbildungsprodukte,
Prozesse, Methodologie, Unterrichtsmateri-
al usw.), um ihren Wert und ihre Wirkung
unter bestehenden und neuen Rahmenbe-
dingungen (Zielgruppen, Unternehmen, Sek-
toren, Bildungssysteme, Institutionen usw.)
zu optimieren. Die zukinftigen Valorisie-
rungsaktivitaten der Leonardo-da-Vinci-
Nationalagenturen werden in diesem Do-
kument vorgestellt.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/2004_0006_en.pdf



Online Educa Berlin 2003: post confe-
rence report.

[Online Educa Berlin 2003: Konferenz-
bericht]

Berlin: ICWE, 2004, S. 6

In einer Zeit, in welcher der E-Learning-Sek-
tor vor der Herausforderung steht, E-Lear-
ning flr ein Massenpublikum attraktiver und
zugénglicher zu machen und dabei trotz ei-
ner zunehmend komplexen Umgebung die
Qualitat des Angebots im Griff zu behalten,
war Qualitat ein zentrales Thema der Kon-
ferenzbeitrdge. Weitere hdufig angespro-
chene Themen waren die Reichweite/Zu-
génglichkeit von E-Learning sowie die Hin-
dernisse bei der Einfiihrung von E-Learning
in den Unternehmen. Die wirksame Ein-
flhrung von E-Learning an den Hochschu-
len wird in zunehmendem Male mit einer
Anderung des Managements innerhalb der
héheren Bildung verknupft.
www.online-educa.com/pdf/post_conference_
report_2003.pdf

Bericht Uber die Umsetzung des Akti-
onsplans der Kommission fur Qualifi-
kation und Mobilitat (KOM (2002) 72
endg.): Mitteilung der Kommission an
den Rat, das Européische Parlament, den
Européischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschuss und den Ausschuss der Re-
gionen.

Luxemburg: EUR-OP, 2004, S. 47 (Dokument
KOM (2004) 66)

Der Aktionsplan der Kommission fiir Qua-
lifikation und Mobilitat vom Februar 2002
hatte das Ziel, bis 2005 eine gunstigere Um-
gebung fir offenere und leichter zugang-
liche europdische Arbeitsmérkte zu schaf-
fen. Die vorliegende Mitteilung tber die Ar-
beitskraftemobilitat in Europa stellt das po-
litische Umfeld dar und beschreibt die Her-
ausforderungen hinsichtlich Qualifikationen
und Mobilitat fur die Beitrittslander sowie
die angespannte wirtschaftliche Lage in den
letzten Jahren, die ihrerseits auch Ein-
schréankungen fir die Férderung der Mobi-
litdt zwischen Arbeitsplatzen und zwischen
L&ndern gesetzt hat. Hauptaufgabe dieser
Mitteilung ist a) die Darstellung des Stands
der Umsetzung spezifischer Elemente des
Aktionsplans; b) die Analyse der Beitrdge
zur Europdischen Beschéftigungsstrategie
und zum Programm , Allgemeine und be-
rufliche Bildung 2010%; und c) die Identifi-
zierung der Bereiche, in denen Fortschritte
erzielt wurden und der Bereiche, in de-
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nen weitere Malnahmen von Nutzen sein
kénnten.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/leg/
eurodoc/2004/com_2004_0066_de.pdf

Similarities and differences in accre-
ditation: looking for a common frame-
work / Tom Vroeijenstijn.
[Ahnlichkeiten und Unterschiede in der
Akkreditierung: auf der Suche nach ei-
nem gemeinsamen Rahmen]

Den Haag: ECA, 2003, S. 123

Mark Frederiks, ECA-Koordinator: NVAO i.o.
P.O. Box 556 2501 CN

Den Haag, Niederlande, Tel.: (31-070) 312
2352, Fax: (31-070) 312 2301,

E-Mail: m.frederiks@nvao.net

Das Dokument wurde fir den Workshop
zur Errichtung des europdischen Konsorti-
ums der Akkreditierungsagenturen (ECA)
in Den Haag am 12./13. Juni 2003 erstellt.
Diese Zusammenfassung soll die Hinter-
grundinformationen fiir den von der NAO
(niederlandischen Akkreditierungsagentur)
organisierten internationalen Workshop vom
12./13. Juni 2003 liefern. Ziel der Veran-
staltung ist eine Erdrterung der Moglich-
keiten fur die Errichtung eines européischen
Konsortiums der Akkreditierungsagenturen.
Um dieses Ziel zu erreichen, ist ein besse-
res Verstdndnis der Systeme in andren Lén-
dern wichtig.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/euorg/
ECA_2004_001_en.pdf

Scharfere beschaftigungspolitische Emp-
fehlungen.

Européische Kommission, Generaldirektion
Beschéftigung und Soziales

Luxemburg: EUR-OP, 2004

In: Social agenda 9 (2004)

Die von der Europdischen Kommission aus-
gearbeiteten Empfehlungen stiitzen sich auf
Prioritdten und Anliegen, die im Gemeinsa-
men Beschaftigungsbericht 2003-2004 vor-
gestellt wurden. Sie betonen auch, wie wich-
tig es ist, Verdnderungen auf dem Arbeits-
markt zu férdern sowie durch die Einbin-
dung aller Beteiligten die Investitionen in
Humankapital des 6ffentlichen und privaten
Sektors zu erhdhen, um die Ziele der eu-
ropdischen Beschaftigungsstrategie zu errei-
chen: Verbesserung der Arbeitsproduktivitat,
Vollbeschaftigung, starkerer sozialer Zusam-
menhalt und Eingliederung. Schwerpunkte
der Empfehlungen sind die Anpassungs-
fahigkeit, ein besserer Zugang der Menschen
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zum Arbeitsmarkt, Investitionen in Human-
kapital und bessere Steuerungsmechanismen.

http://europa.eu.int/comm/employment_
social/social_agenda/soag9_art4_de.pdf

Aus den Mitgliedstaaten

A Verein Ananas: Lern(anregun-
gen) zwischen Kriseninterven-
tion, Sozialarbeit und Erwachsenenbil-
dung. Versuch einer kritischen Dar-
stellung / Malek, Kerstin
Wien: Universitdt Wien, 2004, S. 275
Landesverteidigungsakademie Wien, Amts-
gebdude Stiftgasse, Stiftgasse 2a, A-1070 Wi-
en, Tel.: (43-1) 52000, www.bmlv.gv.at

Entgegen der freiwilligen Inanspruchnahme
von Bildungsangeboten fur Erwachsene im
Bereich der Erwachsenenbildung arbeitet der
Verein Ananas u.a. mit Eltern, denen die Zu-
sammenarbeit vom Jugendamt verordnet wur-
de, weil die notwendige Versorgung der Kin-
der durch die Eltern nicht gewéhrleistet er-
scheint. Die Diplomarbeit beschéaftigt sich
mit der Fragestellung, unter welchen Be-
dingungen die Chance besteht, dass sich die
Motivationslage jener Eltern zu einer ei-
genmotivierten Inanspruchnahme des An-
gebots des Vereins und weiterfiihrenden An-
geboten der Erwachsenenbildung entwickeln
kann. Die Arbeit versucht aufzuzeigen, dass
die Beachtung bestimmter didaktischer Mo-
mente der Erwachsenenbildung die Motiva-
tionslage betroffener Eltern in Richtung ei-
genmotivierter Lernanstrengung fordert.
B Inovaitcii v tehnologiata na obu-
chenie pri profecionalnata pod-
gotovka / Tasheva, Stanka.
[Innovation in der Technologie der be-
ruflichen Bildung]
Sofia: Nationales Institut fiir Bildung, 2000, S. 207
Nationales Institut fir Bildung, director@nie.bg,
www.hie.bg

Dieses Buch bietet eine Einfihrung in die
Forschung und kreative Umsetzung von In-
novation in Bildungs- und Ausbildungs-
technologie. Auf der Grundlage von allge-
meiner Didaktiktheorie und praktischer
Erfahrung an den Schulen werden - ent-
sprechend den besonderen Merkmalen der
Berufshildung - geeignete Formen und
Methoden entworfen bzw. neu gestaltet. Die
Autoren untersuchen nacheinander die
Bereiche dualer Unterricht, Problemseminar,
sozialpsychologisches Training, praktische
Unterweisung in die Methodik der Projek-
te. Der Leser wird auf folgende Punkte auf-

merksam gemacht: Fallbeschreibung, Brainstor-
ming, Diskussion, Rollenspiel usw. Vorge-
stellt werden die Mdglichkeiten des elek-
tronischen Dialogs sowie Strategien fir die
Nutzung des Internet in der Bildung. Das
Buch enthélt auch methodologische Kon-
kretisierungen von innovativen Unterrichts-
modellen in verschiedenen Féchern.
C Odsouzeni k manualni praci:
vzd€lanostni reprodukce v
dé€lnicke rodin& / Katfnak, Tomas
[Verurteilt zu kdrperlicher Arbeit: Bil-
dungsreproduktion in Arbeiterfamilien.]

Prag: Sociologické nakladatelstvi, 2004, S. 190
(Studie, 39)

Diese Arbeit eines jungen Soziologen stutzt
sich auf theoretische Literatur aus Tsche-
chien und dem Ausland. Der Autor unter-
sucht, inwieweit der familidre Hintergrund
das zu erwartende Bildungsniveau eines Kin-
des beeinflusst. Er konzentriert sich hierbei
auf Kinder aus Arbeiterfamilien und ihre Ein-
stellung zur Bildung. Aufgezeigt werden in
dieser Arbeit die Lebensweise, der Lebens-
standard sowie die Prioritaten und Werte
von Arbeiterfamilien mit einem niedrigen
Bildungsstand. Nach Auffassung des Autors
ist der familidre Hintergrund die Hauptur-
sache, warum Kinder aus Arbeiterfamilien
in der Regel nicht langer im Schulsystem
bleiben als flr eine berufliche Grundbildung

unbedingt nétig.

D AusbildungPlus: mehr Qualifi-
kation flir Azubis / Institut der

Deutschen Wirtschaft

Koln: IW, 2004

Institut der deutschen Wirtschaft, G.-Heine-

mann-Ufer 84-88, D-50968 Kdln, Tel. (49-

221) 49811, Fax (49-221) 4981592, E-Mail:

welcome@iwkoeln.de, URL: www.iwkoeln.de

Als Projekt des Instituts der Deutschen Wirt-
schaft in Koln ist AusbildungPlus ein kos-
tenloser Online-Informationsdienst. Gezeigt
wird ein bundesweiter Uberblick tiber Aus-
bildungsangebote mit Zusatzqualifikationen
und duale Studiengénge sowie umfangrei-
che Informationen rund um die Berufsaus-
bildung. Abgerundet wird der Internet-Auf-
tritt mit aktuellen Veranstaltungsterminen,



Newsletter, Ausbilder-Portrats und einem
Forum fur Bildungsexperten. Angesprochen
sind Azubis und Jugendliche, Experten aus
Lehre, Forschung und Politik sowie Bil-
dungstrdger und Betriebe.

Seite zuletzt besucht: 02/2005

www.ausbildung-plus.de
D Fremtidens uddannelser: den
ny faglighed og dens fo-
rudsatninger / Henrik Busch et al.
[Bildung der Zukunft: der neue Profes-
sionalismus und seine Voraussetzungen]
Kopenhagen: UVM, 2004
Undervisningsministeriets forlag, Strandgade
100 D, DK-1401 Kopenhagen K

Diese Publikation enthélt eine kurze Analy-
se sowie eine Reihe konkreter Empfehlun-
gen flr bildungspolitische Initiativen, mit
denen der Professionalismus und seine Vor-
aussetzungen im gesamten Bildungssystem
sichergestellt werden sollen. Die Autoren
stlitzen sich bei ihren Analysen und Emp-
fehlungen in erster Linie auf die Berichte der
vier von der nationalen Bildungsbehdrde
eingesetzten Arbeitsgruppen. Diese haben
im Zeitraum 2001-2003 die Voraussetzungen
fur den neuen Professionalismus in der Bil-
dung der Zukunft erarbeitet und beschrie-
ben. Schwerpunkt der Arbeitsgruppen wa-
ren die vier Unterrichtsfacher Mathematik,
Dénisch, Fremdsprachen und Naturwis-
senschaft.

EE

nenj

Tartu: Haridus- ja Teadusministeeriu, 2002,
S. 38

Haridus- ja Teadusministeeriu Munga 18,
Tartu, 50088, hm@hm.ee, www.hm.ee/

Elukestva Oppe strateegia
[Strategie fur lebenslanges Ler-

Ziel der Strategie ist die Schaffung der not-
wendigen Voraussetzungen fur die Ent-
wicklung eines Systems, das lebenslanges
Lernen ermdglicht und gleichzeitig auf ver-
schiedenen Ebenen der sozialen Regulie-
rung zweckmagig, effektiv und leistungs-
fahig ist. Voraussetzung flr einen breiteren
Zugang zum lebenslangen Lernen ist eine
Zusammenarbeit zwischen 6ffentlichem, pri-
vatem und drittem Sektor, zwischen dem
formalen, nicht formalen und informellen
Sektor sowie zwischen allgemeiner und be-
ruflicher Bildung.

Seite zuletzt besucht: 02/2005
www.andras.ee/htdocs/gfx/docs/Elukestva_
Oppe_%20Strateegia(vol1).pdf
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E Central Lechera Asturiana: la for-
macion en un modelo mixto de

gestion / Maria Teresa Saenz.

[Central Lechera Asturiana: Weiterbil-

dung in einem gemischten Manage-

mentmodell]

In: Capital Humano, N°178 Juni 2004

Madrid: Cisspraxis, 2004

Diese Publikation stellt auf der Grundlage
eines gemischten Managementmodells fir
Wirtschaftsunternehmen einen Weiterbil-
dungskonzept vor, mit dem die Licke zwi-
schen den tatsachlichen beruflichen Fertig-
keiten der Beschaftigten und den fiir spezi-
elle Positionen notwendigen Fertigkeiten ge-
schlossen wird. Sie konzentriert sich hierbei
auf den Referenzrahmen, der diesem Kon-
zept als Grundlage dient, auf eine kompe-
tenzbasierte Aushildung, auf die Art der
durchgefihrten Aushildungsmafnahmen,
auf die Effektivitat der Ausbildungsprogramme
sowie auf ein spezielles Ausbildungsmodell

fir Unternehmensmanager.

F Ulkomailla suoritettujen tutkin-
tojen tunnustaminen Suomessa

[Anerkennung auslandischer Qualifika-

tionen in Finnland]

Helsinki: Opetushallitus, 2004, S. 46

Opetushallitus, akaniemenkatu 2 ,00530

Helsinski, Sukunimi@oph.fi, www.oph.f

Mit dieser Broschiire soll tber die Anerken-
nung von auslandischen Qualifikationen in
Finnland informiert werden. Den Schwer-
punkt bildet hierbei die Arbeit des Finnischen
Zentralamtes fiir Unterrichtswesen, das zum
einen Uber die Zulassung von auslandischen
Qualifikationen flir eine Beschaftigung im
offentlichen Dienst entscheidet und zum an-
deren als Informationszentrum fiir die An-
erkennung von Qualifikationen agiert. Im
Allgemeinen miissen zur Anerkennung ei-
ner auslandischen Qualifikation die jeweils
bescheinigte Kompetenz und Eignung aner-
kannt werden. In Finnland kann dies durch
eine Entscheidung des Zentralamtes fir Un-
terrichtswesen erfolgen, aber auch durch ei-
ne andere Behorde (die beispielsweise eine
Zulassung flr einen bestimmten Beruf er-
teilt) oder durch eine Institution des finni-
schen Hochschulwesens, die ausléandische
Studienabschliisse anerkennen oder eine
Qualifikation fiir eine Fortsetzung des Stu-
diums in Finnland zulassen kann.
www.oph.fi/info/recognition
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F Le choc démographique, défi
pour les professions, les bran-

ches et les territoires / Commissariat

général du plan; Président: Michel Amar;

rapporteurs: Christine Afriat, Jean-Marc

Grando et al.

[Der demografische Schock, eine Her-

ausforderung an Berufe, Branchen und

Regionen]

Paris: La Documentation Frangaise, 2004, S.

187

(Qualifications et prospective)

Der demografische Schock des kommenden
Jahrzehnts wird angesichts der Vorgabe der
Europdischen Union, die Beschéftigung in
der Altersgruppe der 55- bis 64-Jahrigen
zu erhéhen, seiner unterschiedlichen Aus-
wirkungen auf die verschiedenen, mehr oder
weniger von einem Fachkréaftemangel be-
troffenen Wirtschaftssektoren, des Wettbe-
werbs zwischen &ffentlichem und privatem
Sektor sowie der regionalen Unterschiede -
nicht ohne Folgen fiir den franzésischen Ar-
beitsmarkt bleiben.

I Participation of the employed in
education and training 2003 / Ro-

ger Fox.

[Beteiligung der Beschaftigten an Aus-

und Weiterbildung]

Dublin: FAS, 2004, S. 275

FAS, P.O. Box 456, 27-33 Upper Baggot Stre-

et, IRL-Dublin, minfo@fas.ie, www.fas.ie

Dieser Bericht liefert aktualisierte Informa-
tionen zu einer dhnlichen, von der FAS 2003
durchgefuihrten Studie Uber die Ergebnisse
der vierteljahrlich durchgefiihrten nationa-
len Haushaltserhebung (QNHS). Wéhrend
Erhebungen wie die EU-weite Erhebung tber
berufliche Weiterbildung in Unternehmen
(CVTS) Daten (iber Unternehmen liefern,
besteht der Vorteil der QNHS-Zahlen darin,
dass sie Aufschluss tber die Situation der
Menschen geben. So wird erkennbar, wel-
che Kategorien von Personen Bildungs-
malRnahmen in Anspruch nehmen und wel-
che nicht. Die Erhebung zeigt, dass 14,2 %
der Beschaftigten in den vier Wochen vor
ihrer Befragung Weiterbildungs- bzw. Schu-
lungsmalBnahmen in Anspruch genommen
haben. Dabei sind Ménner schwécher als
Frauen (8 % gegenuber 12 %) vertreten und
bei héheren Altersgruppen ist die Beteili-
gung sehr deutlich zurtickgegangen. Die
Weiterbildung konzentriert sich in hohem
Male auf Beschéftigte in der Altersgruppe

15-24 und innerhalb dieser Gruppe auf die
Beschéftigten mit den hochsten Qualifika-
tionen. So ist die Beteiligungsquote von Be-
schaftigten mit einem Hochschulabschluss
doppelt so hoch wie die von Beschaftigten
mit einem hoheren Schulabschluss (18 % ge-
gentiber 9 %), wahrend sie bei Beschéftigten
mit einem Abschluss der Sekundarstufe |
sogar bei nur 4 % liegt. Eine Auswertung
nach Sektoren zeigt, dass die Beteiligung in
den Bereichen Bildung und Gesundheit, 6f-
fentliche Verwaltung und Finanzdienstlei-
stungen am hdéchsten und in der Landwirt-
schaft und im Baugewerbe am geringsten
ist. Bei einer Auswertung nach Berufen wei-
sen Techniker und entsprechende nicht-
technische Fachkrafte die hdchsten Beteili-
gungsquoten auf, wéhrend sie bei Hand-
werkern, Arbeitern und ungelernten Kréaf-
ten am niedrigsten ist. Insgesamt war die
Beteiligung an Weiterbildungsmalnahmen
hoher als 2002.

I Arsskyrsla 2003: bafmelisrit.
Samtok ignadarins
[Jahresbericht 2003: Jubildumsausgabe]
Reykjavik: Samtok ionadarins, [2004] , S. 59
Samtok ignadarins, Borgartdni 35, 1S-105 Rey-
kjavik, mottaka@si.is, htttp://www.si.is

Mit diesem Jahresbericht des islandischen
Wirtschaftsverbands wird auch das zehn-
jahrige Bestehen dieser Publikation gefeiert.
Der Bericht enthdlt verschiedene Ju-
bildumsartikel sowie eine Jahrestbersicht
Uber das Dienstleistungs-, Kommunikations-
, Informations- und Sicherheitsnetzwerk, das
der Verband den Industrieunternehmen bie-
tet. Ein Kapitel befasst sich mit der berufli-
chen Bildung im islandischen Industrie-
sektor. Der Wirtschaftsverband ist zusam-
men mit Bildungsbehdrden und verschie-
denen Organisationen an der Planung der
beruflichen und technischen Bildung betei-
ligt und stellt einen Vertreter im Rat der Bil-
dungsorganisationen der Industrie, die schon
seit einigen Jahren Weiterbildungsmalinah-
men flr Geschéftsleute und Manager orga-
nisieren.

I | patti sociali e le esperienze della

concertazione locale per lo svi-
luppo e I'occupazione nelle regioni ita-
liane / Consiglio Nazionale dell’Econo-
mia e del Lavoro.
[Sozialvereinbarungen und Erfahrungen
der Vergangenheit weisen in Richtung
Entwicklung und Beschéftigung in den
italienischen Regionen]



Rom: CNEL, 2004

Consiglio Nazionale del’Economia e del La-
voro, Viale David Lubin 2, 1-00196 Roma,
www.cnel.it/

In diesem Text werden die Verhandlungs-
modelle und Sozialpartnerschaften im Ver-
héltnis zu den Verénderungen der Politik fiir
regionale Entwicklung der letzten 10 Jahre
analysiert. Mit dieser Bewertung soll eine
Grundlage geschaffen werden, um anhand
einer Beobachtung der verschiedenen re-
gionalen Gegebenheiten, die sich in der In-
teraktion zwischen Sozialpartnern und Ins-
titutionen widerspiegeln, die Effektivitat und
Effizienz der Lokalpolitik zu verbessern und
zur Entwicklung einer Politik flir mehr Be-
schéftigung und Wohlstand beizutragen.
LT Profesijos mokytoju strateginiu
kompetenciju nustatymo ir ju
kvalifikacijos tobulinimo moduliu ren-
gimo metodika / Rimantas LauZackas,
Vincentas Dienys
[Methodik fur die Identifikation von stra-
tegischen Kompetenzen von Berufsbil-
dungslehrern und die Schaffung von
Bausteinen fir die Qualifikationsent-
wicklung]
Vilnius, Akritas, 2004
AKRITAS, UAB. Adresas: Pylimo g. 5/2, Vil-
nius 01117, ss@info.lt,

Diese Publikation wurde im Rahmen des
Phare-Projekts von 2001 ,Strategische Kom-
petenzen von Lehrern fir das Baugewerbe:
Erfahrung modellieren” erstellt. Sie wendet
sich an Personen, die flr die Qualifikati-
onsentwicklung von Berufsbildungslehrern
zusténdig sind oder diese organisieren bzw.
umsetzen. Behandelt werden Themen wie
die Qualifikation von Berufshildungslehrern
und ihre Weiterentwicklung, strategische
Kompetenzen der Lehrer und ihre Identifi-
kation, Gestaltung und Inhalte fur die Qua-
lifikationsentwicklung, Beschreibung von
Bausteinen der Qualifikationsentwicklung.

LV Kritiska domasana ka garants
kvalitates veicinasanai RTK / Ni-

pers, Janis

[Kritisches Denken als Garantie fiir mehr
Qualitat im RTC]

Riga: Technische Universitét, 2004
Academic Information Centre, Valnu 2, Ri-
ga, Lettland, LV-1050

Mit diesem Artikel soll die Bedeutung des
philosophischen Dialogs fiir die Entwick-
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lung von kritischem und kreativem Denken
in der Schule beleuchtet werden. Untersucht
werden die Rolle einer kritischen Einstel-
lung und der Philosophie in der Bildung so-
wie die Rolle des philosophischen Dialogs
fir die Zusammenarbeit zwischen Forschern
und Verbrauchern bei der Selbstbewertung
des Studienprogramms ,Auto Transport* zur
Frage, wie die Schule (College) die Bediirf-
nisse der Umwelt, ihre Gefahren und Chan-

cen beeinflussen kann.
N L Brainport: bleven lang leren in
het Nederlandse agro-food-
complex / Thomas Lans, Renate Wes-
selink, Martin Mulder, Harm Biemans
[Lebenslanges Lernen in der nieder-
landischen Agrar-/Lebensmittelbranche]
Wageningen: Universiteit Wageningen, 2003,
S. 48
Universiteit Wageningen, Leerstoel Educatie
en Competentie Studies, Postbus 9101, NL-
6700 HB Wageningen zwww.wau.nl

Der Agrar-/Lebensmittelbereich von heute
zeichnet sich durch einen stetigen und schnel-
len Wandel aus. Die wesentlichen Merkma-
le dieser Verdnderungen werden hier be-
schrieben, so wie auch die Faktoren, die
berlicksichtigt werden sollten, wenn An-
reize fir das lebenslange Lernen den Er-
wartungen von Arbeitgebern und Arbeit-
nehmern gerecht werden sollen. In der Fol-
ge befasst sich dieses Dokument mit der Fra-
ge, wie lebenslanges Lernen organisiert wer-
den sollte. Es werden die zentralen Trends
und Entwicklungen in der Bildung unter-
sucht und dabei die Vorteile des lebens-
langen Lernens dargestellt. AbschlieBend
werden verschiedene Wege fir das lebens-
lange Lernen der Zukunft aufgezeigt.

N

Havard

[Bericht zur Reform der nicht formalen
Kompetenzen)]

Oslo: NIFU, 2004, S. 78

NIFU, Hegdehaugsveien 31, N-0352 Oslo,
Tel.: (47-22) 595100, Fax: (47-22) 595101, E-
Mail: nifu@nifu.no, URL: www.nifu.no/

Kartlegging av realkompe-
tansereformen / Helland,

Dieser Bericht wurde vom Ministerium fir
Bildung und Forschung in Auftrag gegeben
und liefert eine kurze Ubersicht dariiber, wie
sich die Bildungsinstitutionen auf die Re-
form der nicht formalen Kompetenzen ein-
gestellt haben. Eingegangen wird hierbei
insbesondere auf die Entwicklung von lo-
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kalen Regelungen und Methoden fir die
Beurteilung von Bewerbern sowie auf die
Anzahl der Antragsteller auf Anerkennung
nicht formaler Qualifikationen, die 2001 und
2002 bei den verschiedenen Institutionen
und Bildungszweigen zu verzeichnen wa-
ren. Zudem gibt es eine kurze Ubersicht tiber
die demografischen Merkmale dieser An-

tragsteller und Studenten.

P Samorzadowy model oSwiaty:
koncepcje i realia / Ewa Adamczyk,

Janusz Gesicki, Ewa Matczak

[Selbstverwaltungsmodell fir Bildung:

Konzepte und Realitaten]

Warschau: IBE, 2001, S. 95

Diese Studie stellt die Forschungsarbeit
zur Einflhrung eines Selbstverwaltungsmo-
dells fuir die Bildung in Polen. Beschrie-
ben werden die theoretischen Grundlagen
der Schaffung eines Selbstverwaltungsmo-
dells fur die Bildung sowie die mit der Ein-
fihrung dieses Modells in Polen verbun-
denen rechtlichen und organisatorischen
Rahmenbedingungen. In der Studie wird
auch der Bedarf der Kommunen als Nutz-
nieler der selbst verwalteten Bildung vor-
gestellt sowie die Qualitat des Managements

im Bildungsbereich analysiert.

P Perfil das competéncias do ori-
entador de formacéo / Francis-

co Carvalho, Teresa Ventura

[Kompetenzprofil des Ausbildungsbe-

treuers]

[S.L]: [s.n.], 2004

Coordenagéo do Internato Complementar de

Linica Geral da Zona Sul, Lg. Prof. Arnaldo

Sampaio, edf. Centro de Salde de Sete Ri-

0s - 4° piso - 1500-498 Lisboa 0014498 520 L

Die Identifikation der notwendigen Eigen-
schaften fiir eine qualitativ hochwertige Be-
treuung der postuniversitaren medizinischen
Ausbildung stellt sowohl fir den angehen-
den Arzt als auch fiir die zustdndigen Insti-
tutionen eine Notwendigkeit dar. Es kommt
darauf an, das Kompetenzprofil des medi-
zinischen Ausbildungsbetreuers so zu defi-
nieren, dass es einem Ausbildungs- bzw.
Spezialisierungsprozess entspricht, der tber-
wiegend unter realen Arbeitsbedingungen
stattfindet. Bei diesem Profil werden die
Merkmale des Betreuers methodisch in drei
Kategorien unterteilt: Voraussetzungen, Ei-
genschaften und padagogische Kompetenz.
Das Kompetenzprofil, ein hilfreiches Ins-
trument fir die Selbstbewertung, erlaubt es

auch den fur die berufliche Qualifikation zu-
standigen Institutionen, eine Uberwachung
der padagogischen Tétigkeit vorzunehmen,
indem es in technischer Hinsicht zur Star-
kung und Entwicklung des Einzelnen beitragt.
S Vuxenutbildning i féréndring:

buppféljning av hur flexibelt
larande introduceras i Sveriges kommu-
ner / Carl Holmberg, Conny Karlsson
[Weiterbildung im Wandel: eine Nach-
betrachtung zur Einfiihrung des flexiblen
Lernens in den schwedischen Gemein-
den]

Héssleholm: Nationellt centrum for flexibelt
larande, 2004, S. 42

Lebenslanges Lernen ist ein wichtiger Be-
standteil der schwedischen Bildungspolitik.
Ein flexibles Bildungssystem ist erforderlich,
um es Erwachsenen zu ermdglichen, Arbeit,
Familie und Studium ,unter einen Hut" zu
bekommen. Dieser Bericht beschreibt die
aktuelle Lage hinsichtlich des flexiblen Ler-
nens in den schwedischen Gemeinden.

www.cfl.se/pdf/publikationer/vuxenutbild-

ning_i_forandring.pdf

S IzobraZevanije z vidika standardnih
pravil za izenaCevanje mozZnosti in-

validov Sloveniji / Globagnik, Bojana

[Standardregeln fur Chancengleichheit

von Menschen mit Behinderungen]

Ljubljana: Urad Vlade RS za invalide, 2003

Thema des Artikels ist das Bildungsangebot
fir Kinder und Erwachsene mit Behinde-
rungen in einigen L&ndern Europas und Slo-
wenien. Es werden einige Fakten angefiihrt,
die enorme Auswirkungen auf die Qualitét
der Bildung haben. Der Prozess der beruf-
lichen Bildung ist dann erfolgreich, wenn er
in Verbindung mit Beschéftigung erfolgt. Be-
rufsbildungsprogramme sind dann zeitgeman,
wenn sie flexibel sind, sich auf den Ein-
satz neuer Technologien stiitzen und spir-
bare Auswirkungen auf die Lebensqualitét
der Behinderten haben.

http: /www.gov.si/uzi/publikacije/izobraze-

vanje_odraslih.doc

S Gegenwaértiger Status der Be-
rufsbildung in der Slowakei: be-

rufliche Bildung zur Jahrtrausendwen-

de / von Juraj Vantuch mit Unterstiitzung

von Dagmar Jelinkova

Statny indtitdt odborného vzdelavania (SIOV),

Bellova 54/a, 837 63 Bratislava, siovsiov.sk,

wWww.siov.sk/



Der Bericht liefert eine ausfthrliche Be-
schreibung und Analyse der Entwicklungen
in der beruflichen Bildung in der Slowakei
an der Schwelle zum neuen Jahrtausend. In
den beiden ersten Kapiteln schildert der Au-
tor die Lage der nationalen Wirtschaft und
des Arbeitsmarktes sowie die Konsequen-
zen der Entwicklungen im Beobachtungs-
zeitraum auf die Entwicklung der Hu-
manressourcen und des Bildungssystems.
Die nachfolgenden Kapitel bieten eine Be-
schreibung und Analyse der Trends in der
beruflichen Erst- und Weiterbildung. Schwer-
punkte sind hierbei Struktur und Angebot,
die zustdndigen Einrichtungen, die Finan-
zierung, die Beteiligung der Sozialpartner,
die Lehrplanentwicklung, Qualitit und Zer-
tifizierung sowie die rechtlichen Rahmen-
bedingungen, denen die berufliche Erst- und
Weiterbildung, das Managementtraining, Be-
rufsbildungslehrer, Manager und Verwalter
sowie die Berufsbildungsforschung unter-
liegen. Der Bericht liefert zudem Informati-
on uber internationale Zusammenarbeit in
berufsbildungsrelevanten Projekten mit slo-
wakischer Beteiligung sowie tber die Rolle
der slowakischen Nationalen Beobach-
tungsstelle fir Berufsbildung, die zum Netz-
werk der nationalen Beobachtungsstellen
gehort, die von der Europdischen Stiftung
far Berufsbildung (ETF) eingerichtet wurde.
Im Rahmen der Zusammenfassung unter-
streicht der Autor die Notwendigkeit eines
neuen Modells fur die Finanzierung der be-
ruflichen Bildung. Im Anhang finden sich
detaillierte Statistiken zum Thema Berufs-
bildung.

http: www.siov.sk/siov/dokhtm/ 7sno/sno/
archiv/vetrep01_obal.pdf
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U K Pathways in Adult Learning
Survey (PALS) 2003 / Dawn
Snape, Alice Bell and Abigail Jones.
[Umfrage zum Werdegang in der Er-
wachsenenbildung 2003]

Nottingham: Department for Education and
Skills, 2004

Von den Befragten, die sich zum Zeitpunkt
der Umfrage zum Werdegang in der Er-
wachsenenbildung (Pathways in Adult Lear-
ning Survey — PALS) 2001 in einer Aus- oder
Weiterbildung befanden, nutzten rund 84 %
in den beiden folgenden Jahren weitere Bil-
dungsangebote. Dies ist eines der Ergeb-
nisse der PALS-Umfrage von 2003. Die Grund-
lage bildet hierbei eine Auswertung der Ant-
worten von 1815 zuféllig ausgewahlten Teil-
nehmern der PALS-Umfrage von 2001. Die-
se Gruppe wurde Uber ihre Lernerfahrun-
gen in den zwei Jahren seit der letzten Er-
hebung befragt. Von denen, die sich 2001
nicht in einer Aus- oder Weiterbildung be-
fanden, haben nur 31 % in den beiden nach-
folgenden Jahren an BildungsmalBnahmen
teilgenommen.
www.dfes.gov.uk/research/data/uploadfiles
/RR559.pdf
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ReferNet — Das europaische Fachwissens- und Referenznetzwerk

Cedefop

OEEK

Academic Information Centre

IBW

Européisches Zentrum fiir die
Forderung 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

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

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

Institut fur Bildungsforschung der
Wirtschaft

Rainergasse 38

A-1050 Wien

Osterreich

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

FOREM

INEM

PMMC

BKKK

Office wallon de la Formation
professionnelle et de '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

Servicio Publico 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 Maria Luz de la Cuevas Torresano
E-Mail: mluz.cuevas@inem.es

Internet: http://www.inem.es

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.It

Internet: http://www.pmmc.It

Co-operation Fund

ul. Gérnoslaska 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

NVF

Centre INFFO

Narodni vzdelavaci 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

Centre pour le développement de
I'information sur la formation
permanente

4, avenue du Stade de France
FR-93218 Saint Denis de la Plaine
Cedex, Frankreich

Tel. (33-1) 5593 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/

Ministére de I'Education 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

1QF

Institute for Quality in Training (former
INOFOR)

Avenida Almirante Reis, n.° 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

CIRIUS

FAS

OMAI

CcpP

Center for Information og Radgivning
om International Uddannelses- og
Samarbejdsaktiviteter

Fiolstreede 44

DK-1171 Kgbenhavn K

Dénemark

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

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

Oktatasi Minisztérium Alapkezeld
lgazgatdsaga

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 Kdpeczi-Bocz
E-Mail: kopeczit@omai.hu
Internet: http://www.nive.hu

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

BIBB

ISFOL

Bundesinstitut fur 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

Istituto per lo sviluppo della
formazione professionale dei lavoratori
Via Morgagni 33

1-00161 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

Department of Further Studies and
Adult Education

Ministeru ta’ -Edukazzjoni Room 325,
Education Division, Great Siege Road,
MT-CMRO02 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

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

INNOVE

Elukestva Oppe 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

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
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CINOP

OPH

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

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 Kyro

E-Mail: matti.kyro@oph.fi
Internet: http://www.oph fi
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Assoziierte Organisationen

Skolverket - Statens Skolverk

CINTERFOR/OIT

EVTA

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

Centro interamericano de investigacion
y documentacion sobre formacién
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

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

QCA

DG EAC

1LO

Qualifications and Curriculum Authority
83 Piccadilly

UK-W1J8QA London

Vereinigtes Konigreich

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

Europaische 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

International Labour Office
4 Route des Morillons
CH-1211 Genéve 22
Schweiz

Tel. (41-22) 799 69 59

Fax (41-22) 799 76 50
Internet: http://www.ilo.org

EDUCATE Iceland

EFVET

KRIVET

Grensasvegur 16a

1S-108 Reykjavik

Island

Tel. (354) 511 26 60

Fax (354) 511 26 61

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Arnbjorn Olafsson

E-Mail: arnbjorn@mennt.is
Internet: http://www.mennt.is/

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

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

Tl

ETF

NCVRVER

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

Europaische Stiftung fur Berufsbildung
Villa Gualino

Viale Settimio Severo 65

1-10133 Torino

Italien

Tel. (39-011) 630 22 22

Fax (39-011) 630 22 00

Internet: http://www.etf.eu.int

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

European Schoolnet

OVTA

Rue de Tréves 61

B-1000 Bruxelles

Belgien

Tel. (32-2) 790 75 75

Fax (32-2) 790 75 85
Internet: http://www.eun.org

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

EURYDICE

UNEVOC

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

International Centre for Technical and
Vocational Education and Training
Unesco-Unevoc

Gorresstr. 15

D-53113 Bonn

Deutschland

Tel. (49-228) 243 37 12

Fax (49-228) 243 37 77
http://www.unevoc.unesco.org
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Zuletzt
erschienene
deutsche Ausgaben

Nr. 31/2004

Forschungsbeitrage

® \Weiterbildung als Strategie in Wertschopfungsprozessen (Tahir Nisar)

® Die Integration der beruflichen Bildung Jugendlicher in das franzésische
Schulsystem: der Staat im Dienste der Unternehmen (Vincent Troger)

e Von der Uberqualifikation zur Lerninsuffizienz: Ein Uberblick (iber die
schwedische Forschung zu den Wechselbeziehungen zwischen Ausbildung,
Arbeit und Lernen (Kenneth Abrahamsson, Lena Abrahamsson, Jan
Johansson)

Analyse der Berufsbildungpolitiken

e \erédnderungen der padagogischen und didaktischen Ansétze in der
beruflichen Bildung in den Niederlanden: von institutionellen Interessen zu
den Zielsetzungen der Lernenden (Elly de Bruijn)

® Die Weiterbildung der Lehrkréfte in der Krankenpflege - ein Beitrag zur
Bewertung der Bildungspraxis (Maria de Lourdes Magalhées Oliveira)

Standpunkte

® e-Learning - Virtuelle Universitdt im Kontext (Olaf Pollmann)
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Nr. 32/2004

e \on der Divergenz zur Konvergenz. Zur Geschichte der Berufshildung in Europa

Forschungsbeitrage

o Die europaischen Berufsausbildungs,systeme” — Uberlegungen zum theoretischen
Rahmen der Darstellung ihrer historischen Entwicklung (Wolf-Dietrich Greinert)

e Zwischen Schule und Betrieb. Aspekte der historischen Entwicklung beruflicher
Bildung in den Niederlanden und in Deutschland aus vergleichender Sicht (Dietmar
Frommberger und Holger Reinisch)

e Berufsbildungsmodelle, Berufsbildungsparadigmen oder Berufshildungskulturen
(Anja Heikkinen)

¢ Die gemeinsame Politik der Berufsausbildung in der EWG von 1961 bis 1972
(Francesco Petrini)

® Die Gewerkschaften und die Neubelebung der europdischen Sozialpolitik (Maria
Eleonora Guasconi)

® Die Rolle der beruflichen Bildung in der europaischen Sozialpolitik und das
Cedefop (Antonio Varsori)

e Der Platz der beruflichen Bildung in der Vorstellung eines europdischen Sozialraums
von Frangois Mitterrand (1981-1984) (Georges Saunier)
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Nr. 33/2004

Forschungsbeitrage
® Der Stand der Umsetzung der Lissabonner Ziele in den neuen Mitgliedstaaten und
den Kandidatenlandern (Jean-Raymond Masson)

o | ernwettbewerb und Unternehmensumstrukturierung in der erweiterten EU
(Gerd Schienstock)

e Finstellungen zur Bildung und bevorzugte Bildungswege in der Tschechischen
Republik (V&ra Czesana und Olga Kofrofiova)

® Reaktion auf das nachlassende Interesse an beruflicher Bildung in Slowenien . ‘ ' ,. Die nevey
(Ivan Svetlik) liedstomten,

® Die Erklarung von Bologna und die berufsbezogene Lehrerausbildung in Lettland
(Andris Kangro)

o Neufokussierung und strukturelle Umgestaltung der Ausbildung litauischer
Berufsschullehrer: ein systematischer Ansatz (Pukelis Kestutis und Rimantas
LauZackas)

¢ Die Berufsbildungsreform in Polen (Maria Wojcicka)

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das Cedefop senden.

Q Bitte schicken Sie mir ein kostenloses Ansichtsexemplar

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

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

CE D E FO P Ausgabe

Europaisches Zentrum fir die Sprache
Férderung der Berufsbildung
PO Box 22427

Name

GR-55102 Thessaloniki Adresse
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Europaische Zeitschrift

far Berufsbildung
Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beitrage

Die Europdische Zeitschrift fur Berufsbildung veroffentlicht Artikel von Berufsbildungs-
und Beschaftigungsforschern und -fachleuten. Interesse besteht vor allem an Beitragen,
die Ergebnisse hochkaratiger Forschungsarbeiten, insbesondere grenziibergreifender
vergleichender Forschung, einem breiten, internationalen Publikum aus politischen Ent-
scheidungstragern, Forschern und praktisch Tatigen nahe bringen.

Die Europdische Zeitschrift ist eine unabhéngige Verdffentlichung, deren Inhalt einer
kritischen Bewertung unterzogen wird. Sie erscheint dreimal j&hrlich in spanischer, deut-
scher, englischer, franzdsischer und portugiesischer Sprache und wird in ganz Europa, so-
wohl in den Mitgliedstaaten der Européischen Union als auch in einigen Nicht-Mitglied-
staaten, vertrieben.

Die Zeitschrift wird vom Europdischen Zentrum flr die Férderung der Berufshildung
(Cedefop) herausgegeben und soll der Diskussion tber die Entwicklung der beruflichen
Bildung, insbesondere durch die Darstellung der européischen Sichtweise, Impulse ver-
leihen.

In der Zeitschrift sollen Beitrage veroffentlicht werden, die neues Gedankengut enthalten,
Forschungsergebnisse verbreiten und Uber Vorhaben auf einzelstaatlicher und européi-
scher Ebene berichten. Ferner werden Positionspapiere zu berufsbildungsrelevanten The-
men sowie Reaktionen auf diese veroffentlicht.

Eingereichte Artikel miissen wissenschaftlich exakt, gleichzeitig jedoch einem breiten und
gemischten Leserkreis zugénglich sein. Sie mussen Lesern unterschiedlicher Herkunft und
Kultur verstandlich sein, die nicht unbedingt mit den Berufsbildungssystemen anderer Lan-
der vertraut sind. Das heift, 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 Ausziige aus der Zeitschrift in das Internet ge-
stellt. Ausziige der letzten Ausgaben kdnnen eingesehen werden unter:

www?2.trainingvillage.gr/etv/publication/publications.asp?section=18

Die Autoren sollten ihre Beitrage entweder in eigenem Namen oder als Vertreter einer Or-
ganisation verfassen. Diese sollten rund 2000 bis 4000 Worter lang sein und in einer der
folgenden 26 Sprachen abgefasst sein: in den 20 offiziellen Sprachen der Europdischen
Union (Spanisch, Tschechisch, Danisch, Deutsch, Estnisch, Griechisch, Englisch, Franzo-
sisch, Italienisch, Lettisch, Litauisch, Ungarisch, Maltesisch, Niederlandisch, Polnisch, Por-
tugiesisch, Slowakisch, Slowenisch, Finnisch und Schwedisch), den Sprachen der beiden
assoziierten Lander (Islandisch und Norwegisch) oder den offiziellen Sprachen der Kan-
didatenlander (Bulgarisch, Kroatisch, Rumanisch und Tiirkisch).

Die Artikel sollten beim Cedefop per E-Mail (als Textanlage im Word-Format) einge-
reicht werden; auRerdem sollten eine Kurzbiografie des Autors mit knappen Angaben
zu seiner derzeitigen Stellung, eine kurze Inhaltsangabe fur das Inhaltsverzeichnis (ma-
ximal 45 Worter), eine Zusammenfassung (zwischen 100 und 150 Wértern) sowie 6 Schlag-
worter auf Englisch, die nicht im Titel des Artikels enthalten sind und den Deskriptoren
des Europdischen Berufsbildungsthesaurus entsprechen, beigefiigt werden.

Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeitschrift gepruft, der
sich die Entscheidung Uiber die Verdffentlichung vorbehdlt. Die Verfasser werden uber die-
se Entscheidung unterrichtet. Die veroffentlichten Artikel mussen nicht unbedingt die Mei-
nung des Cedefop widerspiegeln, die Zeitschrift bietet vielmehr die Mdglichkeit, unter-
schiedliche Analysen und verschiedene, ja sogar kontroverse Standpunkte darzustellen.

Wenn Sie einen Artikel einreichen mdchten, 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 Eric Fries Guggenheim.
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Vorwort
Marie-Jeanne Maurage

Forschungsbeitrage

Forderung des Verstandnisses der Bildungssysteme in Europa
Studienbesuche und der Beitrag der vergleichenden
Erziehungswissenschaft

Dimitris Mattheou

Was bringt eine Berufsausbildung jungen Erwachsenen am Arbeitsmarkt?
Asa Murray und Anders Skarlind

Die berufliche Eingliederung von Hochschulabsolventen
aus der Bildungsperspektive
Mariana Gaio Alves

Wirksame Vermittlung von Kompetenzen lber das Internet:
ein praktisches Beispiel
Marjolein C. J. Caniéls

Die existenzielle Dimension der Bildungs- und Berufsberatung - wenn
Beratung zur philosophischen Praxis wird
Finn Thorbjgrn Hansen

Fortbildung und Arbeitsorganisation: Handlungsforschung
in einem Handels- und Vertriebsunternehmen - ein Versuch
Alda Bernardes und Albino Lopes

Bibliografische Rubrik, die vom Dokumentationsdienst
des Cedefop mit Unterstiitzung der Mitglieder des europaischen

Fachwissens- und Referenznetzwerkes (ReferNet) erstellt wurde
Anne Waniart
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