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

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

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

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

Die Zeitschrift steht auf der Liste der
vom ICO (Interuniversitair Centrum
voor Onderwijsonderzoek, Niederlan-
de) anerkannten wissenschaftlichen
Fachrevuen und auf dem Index der IBSS
(International Bibliography of the So-
cial Sciences).
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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-
schließungen des Rates zurück. Die erste wur-
de am 25. Juni 1983 (ABl. C 166) angenom-
men und bezog sich auf Maßnahmen der 
Berufsbildung im Hinblick auf die Einführung
der neuen Informationstechnologien; die 
zweite, die vom 20. Juli 1983 stammt (ABl. 
C 193), betraf die Berufsbildungspolitik während
der achtziger Jahre. Gemäß diesen beiden
Entschließungen wurde die Kommission 
aufgefordert, ein Studienbesuchsprogramm
für Berufsbildungsfachleute einzurichten. 

Die drei Zielsetzungen des Programms,
die im Januar 1985 von der Kommission fest-
gelegt wurden, haben nichts an Aktualität
verloren. Zum einen soll das Programm Be-
rufsbildungsfachleuten ein besseres Ver-
ständnis 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-
schließlich den Besuchern und ihren Gast-
gebern in den Mitgliedstaaten fördern. Außer-
dem soll das Programm den Informations-
fluss zwischen den Mitgliedstaaten und
auf Gemeinschaftsebene intensivieren. Dies
ist besonders sinnvoll im Bereich innovati-
ver Tätigkeiten, die im Hinblick auf die Prio-
ritäten der Gemeinschaftspolitik im Bereich
der Berufsbildung durchgeführt werden. 

Von Anfang an ermöglichte das Programm
daher den politischen Entscheidungsträgern
in der Berufsbildung, sich auf europäischer
Ebene über Themen von gemeinsamem In-
teresse auszutauschen und darüber zu dis-
kutieren. Zurzeit werden diese Themen im
Rahmen des Brügge-Kopenhagen-Maastricht-
Prozesses und durch den gemeinsamen Ak-
tionsrahmen der Sozialpartner auf europäi-
scher und sektoraler Ebene festgelegt. 

Diese Prioritäten 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
„peer learning reviews“ durchführen.

Europa ist größer geworden

In den letzten zwanzig Jahren ist die Zahl
der Mitgliedstaaten der Europäischen Uni-
on von zehn auf 25 angewachsen; die Zahl
der in das Programm eingebundenen Län-
der beläuft sich sogar auf 31. Die Wege, die
diese „Pilger“ der Berufsbildung auf sich neh-
men, sind länger geworden – auch wenn sie
meist per Flugzeug zurückgelegt werden –
und die durchschnittliche Entfernung zwi-
schen der Mitte Europas und seinen Rand-
gebieten hat sich zumindest verdoppelt.
Künftig müssen wir uns auf zwei Hauptan-
gelpunkte einstellen, einen im Norden und
einen im Süden, eine Neuausrichtung der
Handelsströme und des geistigen Austauschs
und die Entstehung einer neuen Arbeits-
teilung. Die Ähnlichkeit der Systeme und
Entwicklungen, die durch den Krieg, den
Eisernen Vorhang und die Revolutionen ver-
schleiert worden war, wird wieder sichtbar.
Die aktuelle Wiederannäherung ist daher
angesichts von Erweiterung und Globali-
sierung um so wichtiger. 

Sich vor Ort kundig machen 

Die Studienbesuche bieten den Teilnehmern
die Möglichkeit zur Reflexion und Diskus-
sion, und zwar nicht außerhalb, sondern di-
rekt inmitten der Realität der in das Pro-
gramm Leonardo da Vinci einbezogenen
Länder. Die Besucher haben Gelegenheit,
die wichtigen Akteure des jeweiligen Be-
rufsbildungssystems und die Fachleute für
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-
rufsbildung mit verschiedenen Aufgaben be-
traut: Es handelt sich um Personen, die in
der öffentlichen Verwaltung auf nationaler
und regionaler Ebene tätig sind, um gewählte
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Volksvertreter auf lokaler Ebene, um Ver-
treter der Arbeitgeber- und Arbeitnehmer-
verbände, um Forscher und Leiter von Aus-
bildungseinrichtungen. Neben dieser Viel-
falt von Aufgabenbereichen – und damit
Ansätzen – trägt außerdem die unterschiedliche
nationale Herkunft der Teilnehmer zur Be-
reicherung der Diskussionen bei. Alle diese
Faktoren fördern die Fortsetzung des Mei-
nungsaustauschs auch während der Fahr-
zeiten, der Mahlzeiten und an den Abenden. 

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

Ergebnisse 

Trotz der relativ kurzen Dauer der Besuche
(drei bis fünf Tage) zieht dieser vorüber-
gehende Ortswechsel eine geistige Mobilität
nach sich, die jeder Reisende in der Frem-
de kennt. Diese Perspektive lässt die Rea-
lität des eigenen Arbeitsfeldes in einem neu-
en Licht erscheinen. Sie fördert Reflexion
und Kreativität und erlaubt es, die eigene
Tätigkeit besser zu erfassen, indem man die
anderen nach ihren Verfahrensweisen fragt. 

Da die Studienbesuche im Ausland statt-
finden, verleihen sie dem „Anderswo-Effekt“
eine stärkere Wirkung, zwingen zu genauerem
Beobachten, zum Zweifeln, wenn man zu
verstehen glaubt, zur Analyse, zur Suche
nach Schlüsseln und Erklärungen. Die Teil-
nehmer der Besuche ziehen unmittelbaren
Nutzen aus solchen Erfahrungen. Ihre Posi-
tion als Entscheidungsträger oder Multipli-
katoren von Ideen fördert die Vernetzung,
die Entwicklung von länderübergreifenden
und nationalen Projekten; bewährte Ver-
fahrensweisen, die in diesem Rahmen „un-
ter die Lupe“ genommen werden, können
übertragen und weiterentwickelt werden. 

Von den bekannten Beispielen seien nur die
europäischen Rahmenvorgaben für die Be-
rufsbildung im landwirtschaftlichen Sektor
erwähnt; ihre Grundlagen wurden in Dä-
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-
maßnahmen oder die der bekannten NVQ... 

Die Vertreter der neuen EU-Mitgliedstaaten
und der Kandidatenländer betrachten die-
ses Instrument als ein wichtiges Mittel zur
Heranführung an die Realität der Berufsbil-
dungspolitik in ihren verschiedenen Au-
sprägungen in der Europäischen Union. 

Was wird die Zukunft bringen? 

Die Vorschläge der Kommission für das künf-
tige Programm sind ehrgeizig, sowohl in
quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht.
Die „Pilger“ der Berufsbildung werden wei-
ter kreuz und quer durch die Länder Euro-
pas reisen müssen, um die Herausforde-
rungen der Kompetenzentwicklung und des
sozialen Zusammenhalts zu begreifen. Sie
haben noch einen weiten Weg zurückzule-
gen, um die Ziele von Lissabon, von Maa-
stricht, von – wer weiß? – zu erreichen. Neue
Horizonte tun sich auf. 

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

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

J’ai tendu des cordes 
de clocher à clocher, 
des guirlandes 
de fenêtre à fenêtre, 
des chaînes d’or 
d’étoile à étoile 

Ich hab Saiten gespannt
von Glockenturm zu Glockenturm
Girlanden 
von Fenster zu Fenster 
Goldketten 
von Stern zu Stern 

Arthur Rimbaud 

aus: „Illuminations/Leuchtende Bilder“ (Über-
setzt von Reinhard Kiefer und Ulrich Prill)
in: Sämtliche Dichtungen, München, 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...
(Übersetzt von Wolfgang Josing und Doris
Gundert) Köln. 1983. 
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Angesichts der PISA-Studie und des Weges,
der noch bis zur Erreichung der auf dem
Gipfel in Lissabon festgelegten Ziele zurück-
zulegen ist, werden jetzt Vergleiche zwi-
schen den verschiedenen Systemen der all-
gemeinen und beruflichen Bildung ange-
stellt. Die politischen Entscheidungsträger
und Berufspraktiker möchten wissen, war-
um „die anderen“ besser beurteilt werden
oder warum es „den anderen“ gelingt, dem
Arbeitsmarkt rascher Arbeitskräfte zur Ver-
fügung zu stellen, die qualifiziert sind oder
den Anforderungen der Arbeitgeber zu ent-
sprechen scheinen.

Als eine Möglichkeit, Schlüssel zum Ver-
ständnis 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 Lösungen sind.

Zu diesem Zweck hat die Europäische Uni-
on vor über 25 Jahren ein Instrument ge-
schaffen, das bis heute nichts von seiner Ak-
tualität eingebüßt hat: die Studienbesuchs-
programme der Gemeinschaft. Das Programm
Arion wurde im Jahr 1978 für die Entschei-
dungsträger in der Bildungspolitik aufgelegt
und 1985 das von dem Europäischen Zen-
trum für die Förderung der Berufsbildung
(Cedefop) verwaltete Studienbesuchspro-
gramm für Berufsbildungsfachleute.

Das Ziel dieser Programme war und ist es,
internationale Gruppen von acht bis 15 Ent-
scheidungsträgern oder Fachleuten zusam-
menzustellen (aus dem Sektor der allgemei-
nen Bildung für das Programm Arion, aus
der Berufsbildung für die Maßnahmen, die
gemeinhin als „Cedefop-Studienbesuche“ be-
zeichnet werden) und ihnen die Möglichkeit
zu bieten, in ein anderes Land zu reisen und
dort ein Thema von gemeinsamem Interes-
se aus dem Bereich der allgemeinen oder
beruflichen Bildung zu erörtern. Diese Rei-
sen sind von kurzer Dauer und auf drei oder

fünf Tage angelegt. Das Spektrum der be-
handelten Themen reicht von der Vorstel-
lung nationaler Systeme über 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 Qualität der
Systeme sind Gegenstand der Diskussionen,
ebenso wie der Fremdsprachenunterricht
oder die Unterrichtszeiten.

Genügt es, an Ort und Stelle zu reisen und
Fragen zum besseren Verständnis zu stellen,
um Vergleiche anstellen zu können? 

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

Wie können 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 müssen entsprechend vorbereitet
werden.

Aus diesem Grund hatte die Kommission Di-
mitris Mattheou, Professor für vergleichen-
de Erziehungswissenschaft an der Univer-
sität Athen und ausgewiesener Kenner der
europäischen Austauschprogramme, anläss-
lich der Feier des 25-jährigen Bestehens des
Programms Arion gebeten, seine Analyse
dieser Thematik darzulegen. 

Das Cedefop hat ihn nun gebeten, sich in
gleicher Weise zu dem Studienbesuchpro-
gramm für Berufsbildungsfachleute zu äußern.

Wir freuen uns, den Lesern der Europäischen
Zeitschrift Berufsbildung diesen sachkundi-
gen Bericht präsentieren zu können.

Vorwort Marie-Jeanne
Maurage
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Vor über 150 Jahren erkannte Marc Antoine
Jullien de Paris, ein französischer Intellek-
tueller und Pädagoge, Kosmopolit und Freund
so herausragender Persönlichkeiten 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 könnte. Er war der festen Überzeugung,
dass rückständige europäische Staaten nur
die Gelegenheit erhalten müssten, 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 (1), um systematisch Daten zu sam-
meln, und empfahl die Organisation von Stu-
dienbesuchen in andere europäische Län-
der für 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 Behörden Bericht.
Ihr Ziel war es, in den ausländischen Bil-
dungssystemen die bestmögliche Lösung für
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 Über-
nahme von Bildungspraktiken bezeichnen
(Noah und Eckstein, 1969). Diesen Bemühun-
gen lag die feste Überzeugung zugrunde,
dass es möglich sein müsse, erfolgreiche
ausländische Einrichtungen und Praktiken
nach sorgfältiger Beobachtung und Prüfung
auf das eigene Land zu übertragen und zu
kopieren. Von einem solchen Prozess könn-
ten Nationalstaaten nur profitieren (2).

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
größerer Bedeutung waren vielleicht die Un-
terschiede in der gegenseitigen Wahrneh-
mung der Völker in Europa, die gesteuert
worden war, ein Umstand, der im 20. Jahr-
hundert innerhalb von 30 Jahren zweimal
zu blutig ausgetragenen Konflikten führte.

Heute herrscht Frieden in Europa. Der Jahr-
zehnte währende Hass ist überwunden, an
seine Stelle sind Zusammenarbeit und Kom-
promissbereitschaft getreten. Das Zukunfts-
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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 bemühen, eine europäische
Zukunft zu gestalten, ist diese Er-
wartung noch größer. Allerdings
erfüllt 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
wäre.
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 müssen, damit derar-
tige Maßnahmen einen echten
Beitrag zu einer erfolgeichen Po-
litik und zur Lösung von Proble-
men leisten können.

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

(2) Horace Mann schrieb beispiels-
weise 1844 an den Bildungsrat des
Staates Massachusetts, dass „...wir
das Ausmaß und die Schwierigkeit
der Misere, in der einige andere Ge-
meinschaften stecken, noch ver-
hindern können, wenn wir klug ge-
nug sind, von den Erfahrungen an-
derer zu lernen. Andererseits stelle
ich ohne Zögern fest, dass es im
Ausland viele Dinge gibt, die wir bei
uns übernehmen sollten.“ Victor
Cousin betonte in seinem Bericht
(1833), dass „die wahre Größe des
Menschen...[darin besteht],...von übe-
rall Gutes zu übernehmen, sich das
Gute anzueignen und dabei zu ver-
vollkommnen...Wir können das Gu-
te anderer Völker aufnehmen, oh-
ne Angst haben zu müssen, uns da-
bei selbst aufzugeben.“ 
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bild eines vereinten Europa wird Schritt
für Schritt verwirklicht, was manchmal durch-
aus Überwindung kosten mag. Und wie-
der ist die Bildung, von Rechts wegen nach
wie vor in der Zuständigkeit der National-
staaten, gefordert. Dieses Mal soll sie nicht
wie in der Vergangenheit nur ausschließlich
nationalem Interesse dienen. Heute soll
sie auch zur Schaffung einer europäischen
Identität beitragen, und zwar durch die För-
derung des gegenseitigen Verständnisses,
die Weitergabe der Erfahrungen und allge-
mein durch den Abbau aller Hindernisse,
die der Integration Europas im Wege stehen.
Zu diesem Zweck versuchen die Behör-
den der EU, Pädagogen dabei zu unter-
stützen, die durch die Erziehung geprägte
Denkweise anderer Völker 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 gehören die Stu-
dienbesuchsprogramme, die eine Reminis-
zenz an die entsprechenden Maßnahmen
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 für die Studienbesuchspro-
gramme der EU, mit denen sich der vorlie-
gende Beitrag ausschließlich befasst, opti-
mal genutzt werden. Im Folgenden werden
die wichtigsten Bestandteile dieses Erfah-
rungsschatzes vorgestellt und Möglichkeiten
vorgeschlagen, wie sie nutzbar gemacht wer-
den können, um Studienbesuche zu wirk-
samen Instrumenten im Interesse eines ge-
genseitigen Verständnisses 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 Gründe für die Unter-
schiede erkennen und verstehen zu wollen,
die trotz der weitreichenden und lange
währenden grenzüberschreitenden Ein-
flüsse zwischen den im 19. Jahrhundert neu
geschaffenen Bildungssystemen festgestellt
wurden. Später waren die Studien der ver-

gleichenden Erziehungswissenschaft auf die
Bestätigung der kausalen Zusammenhänge
ausgerichtet, die zwischen Gesellschaft und
Bildung vermutet wurden, und zwar im Rah-
men des ausgewogenen Beitrags zu den lo-
benswerten Bemühungen 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 Fäl-
len hat die vergleichende Erziehungswis-
senschaft niemals ihre politischen Ambi-
tionen verleugnet, auch nicht, wenn sie sich
auf ihre Loyalität gegenüber der Sache der
reinen Theorie, der Erklärung und des Ver-
ständnisses berief. Während der jahrzehn-
telangen Beschäftigung mit den tatsächli-
chen Gegebenheiten der Beschlussfassung
im Bildungswesen wurde ein reicher und
wertvoller Schatz an Erfahrungen zusam-
mengetragen, der in einer Reihe von „Glau-
benssätzen“ kodifiziert ist. Drei dieser Glau-
benssätze sind besonders wichtig und nütz-
lich für 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 möglich, 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 Früchte tragen wird, wie in der
früheren Umgebung. Das wäre genau so,
als wollte man am nördlichen Polarkreis ei-
nen Palmenhain mit Dattelpalmen aus den
warmen Regionen der Erde anlegen oder
einen Orangenbaum aus Blättern und Blü-
ten ziehen, die in Nachbars Garten ge-
sammelt wurden. Die Ernüchterung der aus-
ländischen Berater, die in den 1960er Jah-
ren westliche Einrichtungen in Ländern der
Dritten Welt ansiedeln wollten (Arnove,
1980), oder der Reformer, die zurzeit die
angelsächsische Managementkultur auf ih-
re eigenen Bildungssysteme übertragen (Co-
wen, 1996), legt Zeugnis von der Tauglich-
keit derartiger Versuche ab.
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Dem zweiten Glaubenssatz zufolge üben Ent-
wicklungen außerhalb des Bildungssystems,
das heißt im größeren gesellschaftlichen Kon-
text, einen stärkeren Einfluss als Entwick-
lungen innerhalb des eigentlichen Bil-
dungssystems aus (Sadler, ebd.). Demnach
sind alle wichtigen Veränderungen im Sys-
tem hauptsächlich auf das soziale Umfeld
zurückzuführen. 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 geprägt, in der wir aufgewachsen sind.
Wir sind Geschöpfe unserer Zeit und der
Umstände, eingebunden in ein Netz sozia-
ler Bedeutungen und Annahmen, die wir
selbst nicht erkennen, wie es einer der führen-
den Vertreter der vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft formulierte (King, 1976).

Das Anliegen, gleiche Bildungschancen zu
garantieren, steht in direkter Beziehung zu
den Bemühungen um soziale Gleichheit.
Zwischen der Forderung nach weiteren de-
mokratischen Reformen in der Bildung und
den derzeitigen Maßnahmen zur Vertiefung
und Stärkung der Staatsbürgerschaft in ei-
ner Demokratie, insbesondere in den Län-
dern, die in der jüngeren 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 religiöser To-
leranz in dem größeren Rahmen der Ge-
samtgesellschaft. An den Bestrebungen
zur Stärkung 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 Glaubenssätze besagt,
dass die gesellschaftlichen Umfelder – und
damit die Bildungssysteme – verschieden
sind. Sie haben sich im Laufe der Zeit un-
ter dem Einfluss unterschiedlicher Kräfte
und Faktoren unterschiedlich entwickelt.
Für die gegenwärtigen Bedingungen und
die Perspektiven für die Zukunft wurden
unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt und
unterschiedliche Programme für politische
Maßnahmen in der Bildung aufgelegt. Dies
zeigt sich beispielsweise bei einem Vergleich
der irischen mit der französischen 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 völligen
Abhängigkeit griechischer Schulen vom Bil-
dungsministerium in Bezug auf ihre Ver-
waltung. Oder auch bei der Gegenüber-
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 lässt die Verbindungen zu den so-
zialen und bildungsbezogenen Werten er-
kennen, zu der protestantischen Ethik und
dem Pioniergeist der frühen Einwanderer
in den Vereinigten Staaten von Amerika und
den in Japan geltenden Werten des ge-
genseitigen Respekts und der gegenseitigen
Rücksichtnahme in der Familie. Diese Bei-
spiele belegen die Bedeutung von Geschichte
und Tradition. Auch die Tatsache, dass eng-
lische und niederländische Universitäten ei-
ne Unternehmenskultur eingeführt haben,
während griechische Universitäten 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 öffentliche
Diskussion über künftige Entwicklungen
beherrschen.

Vergleichende Erziehungswissen-
schaft und Studienbesuchspro-
gramme 

Für einen Entscheidungsträger in der Bil-
dungspolitik steht jedoch das Problem der
Gültigkeit der drei genannten Glaubens-
sätze nicht im Vordergrund. Vermutlich wür-
de er sich diesen Aussagen bereitwillig an-
schließen. Entscheidend für ihn ist die Fra-
ge, wie er sie für die Organisation und er-
folgreiche Durchführung von Studienbesu-
chen in der Praxis nutzbringend umsetzen
kann. Um eine überzeugende Antwort auf
diese Frage geben zu können, die natürlich
auf den Versuch einer Antwort beschränkt
bleiben muss, sollten wir zunächst die wich-
tigsten Ziele dieser Programme ermitteln.
Das Studienbesuchsprogramm Arion ist in
diesem Zusammenhang ein gutes Beispiel.
Die Kommission erklärt hierzu: „Die wich-
tigsten Ziele der Aktion sind: Entschei-
dungsträgern, die [...] wichtige Verantwor-
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tungsfunktionen im Bildungsbereich in-
nehaben, die Möglichkeit zu geben, ihre Ar-
beit im Lichte eigener Erfahrungen mit Bil-
dungsstrukturen und Reformvorhaben an-
derer Mitgliedstaaten zu überprüfen und zu
ändern, politischen Entscheidungsträgern
verstärkt hochwertige, gezielte und aktuel-
le Informationen über bildungspolitische
Entwicklungen in den Ländern der Ge-
meinschaft zur Verfügung zu stellen.“ (Eu-
ropäische Kommission, 2003).

Natürlich haben Arion und ähnliche Pro-
gramme, wie das Studienbesuchsprogramm
im Rahmen von Leonardo da Vinci, eine ein-
deutig reformistische und melioristische Aus-
richtung. Politische Entscheidungsträger, Ver-
waltungsfachleute und Pädagogen sollen als
Teilnehmer an den Programmen zuverlässi-
ge Informationen aus erster Hand erhal-
ten, die sie in ihren jeweiligen Herkunfts-
ländern bei Reformprojekten und bildungs-
politischen Strategien nutzen könnten und
schließlich auch tatsächlich nutzen, sodass
diese Projekte und Strategien von den in an-
deren europäischen Ländern gemachten Er-
fahrungen profitieren. Die Behörden der EU
rufen mit dieser Annahme und diesem Kon-
zept der Politikgestaltung die Erinnerung an
die edlen Absichten der Gründungsväter
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 zurück und wollten unter dem
Eindruck der bildungspolitischen Erfolge be-
stimmter Länder ein weiteres neues Reform-
projekt in Angriff nehmen. Dies ist heute
vielleicht in noch stärkerem Maße der Fall
als früher, denn derartige Treffen werden
immer formeller und zahlreicher, und der
Kreis der Teilnehmer wird immer größer
(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-
zündet 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 Beschäftigung
mit lebenslangem Lernen, Erwachsenen-

bildung oder Qualitätssicherung. Wie oft ha-
ben die verschiedensten Technokraten, Ver-
waltungsbeamten und Pädagogen auf loka-
ler, nationaler und internationaler Ebene Ent-
scheidungsgremien ihr oftmals auf Missver-
ständnissen beruhendes Wissen über aus-
ländische Bildungssysteme vorgetragen? Ein
bunt gemischtes, bruchstückhaftes Wissen,
zusammengesetzt aus weitschweifigen Be-
richten, unzulänglichen Informationen, un-
kritischen Interpretationen, haltlosen Verall-
gemeinerungen, Wunschdenken und Vor-
urteilen. Jeder in Entscheidungsgremien ver-
tretene Sachverständige der vergleichenden
Erziehungswissenschaft kann ohne weiteres
Beispiele von Vorschlägen aufzählen, die
auf verschiedenen Fehleinschätzungen der
tatsächlichen Gegebenheiten in ausländi-
schen Einrichtungen beruhen und nicht rea-
lisierbar sind. Was hat die vergleichende Er-
ziehungswissenschaft unter den geschilder-
ten Umständen zu bieten?

Der erste Rat unseres Wissenschaftszweigs
an die mit der Durchführung von Studien-
besuchen befassten Beamten wurde bereits
angesprochen. In der vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft wird betont, dass Bil-
dungseinrichtungen durch Geschichte und
Umfeld geprägt werden und sich hieraus
Einschränkungen für Entlehnungen aus an-
deren Bildungssystemen ergeben. Dement-
sprechend werden nationale Entschei-
dungsträger vor einem unkritischen und
oberflächlichen Verständnis der Empfeh-
lungen der EU gewarnt, die nationale Bil-
dungspolitik „im Lichte eigener Erfahrungen
mit Bildungsstrukturen und Reformvorha-
ben anderer Mitgliedstaaten“ (Europäische
Kommission, ebd.) anzupassen, da dies auf
unüberlegte Übernahmen von im Ausland
angewandten Bildungspraktiken hinausläuft.
Außerdem werden besonders alle beque-
men Annahmen und unbegründeten Über-
zeugungen kritisiert, die in einigen Ent-
scheidungsgremien oft überhand nehmen.
Damit werden politische Entscheidungsträ-
ger und künftige 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 inhärenten Schwierig-
keiten ihrer Aufgabe deutlich vor Augen zu
führen. Die erste Schwierigkeit lässt sich er-
kenntnistheoretisch erklären. Wir können in
unseren Beobachtungen niemals wirklich
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objektiv sein, auch wenn wir uns noch so
sehr bemühen. 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, für 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-
sönlichkeit, unsere gegenwärtigen Gefühle
und unsere erworbenen geistigen Fähigkei-
ten (King, ebd., 15).

Dies gilt gleichermaßen für Laien wie für
Sachverständige. Auch Sachverständige ver-
ändern ihren Blickwinkel, insbesondere bei
der Betrachtung eines bestimmten Aspekts
eines fremden Bildungssystems, und zwar
abhängig von ihrer jeweiligen Funktion
als wissenschaftliche Forscher, Berater aus-
ländischer Bildungsbehörden, Teilnehmer
am Studienbesuchsprogramm oder Partner
eines Reformprojekts. Darüber hinaus spie-
len der jeweilige akademische Hintergrund,
Forschungsschwerpunkte und Fähigkeiten
eine Rolle. 

Unsere begrenzte Objektivität bringt Be-
schränkungen und Pflichten mit sich. Zum
einen sollten wir die Tatsache der begrenz-
ten Objektivität akzeptieren und uns der Un-
zulänglichkeit unserer Beobachtungen stets
bewusst sein. Zum anderen sollten wir un-
sere Daten systematisch überprüfen, indem
wir sie mit anderen zuverlässigen Daten ver-
gleichen oder Personen zu Rate ziehen, die
einen besseren Überblick über das betref-
fende Bildungssystem und seinen gesell-
schaftlichen Kontext haben. Wir sollten ver-
suchen, unsere Fähigkeit, Vergleiche anzu-
stellen, auszubauen, und uns zu diesem
Zweck die entsprechenden Methoden und
Techniken aneignen. Schließlich sollten wir
stets offen sein, sachlich, maßvoll, umsich-
tig und bereit, alle Informationen und An-
sichten zu überprüfen und unseren Stand-
punkt angesichts neuer Erkenntnisse zu über-
denken. Vielleicht sollten wir – heute mehr
denn je – bereit sein, alle Informationen über
Neuerungen in ausländischen Bildungssys-
temen und alle diesbezüglichen Ratschlä-
ge internationaler Organisationen, die in un-
sere nationalen Systeme getragen werden,
durch Vergleiche zu überprüfen und kritisch
zu beurteilen. 

Die zweite Schwierigkeit ist begrifflicher Art.
Sie erinnert uns daran, dass jede gültige und
zuverlässige Untersuchung auf einem kla-
ren Verständnis der Begriffe und der zu-
gehörigen ideologischen Annahmen, die un-
serer Vorstellung von der Welt und der Bil-
dung zugrunde liegen, beruhen sollte, vor
allem bei einer Untersuchung ausländischer
Bildungssysteme. Begriffe werden in einer
bestimmten Gesellschaft gebildet und sind
somit von einer bestimmten Kultur geprägt.
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 für moderne Be-
griffe, wie Globalisierung und Wissensge-
sellschaft, die von Analytikern unterschied-
lich definiert werden. In diesem Zusam-
menhang sei am Rande bemerkt, dass größe-
re Vorsicht geboten ist, wenn gefordert wird,
die von den unvermeidlichen Kräften von
Globalisierung, internationalem Wettbewerb
oder technischer Innovation diktierten Re-
geln einzuhalten. Ich möchte nun aber auf
den Aspekt des Vergleichs zurückkommen.
Bei dem Versuch, ein ausländisches Bil-
dungssystem kennen zu lernen, müssen wir
uns voll und ganz der Tatsache bewusst sein,
dass einige unserer Begriffe in anderen Län-
dern anders verstanden werden könnten.
Der Begriff „public school“ zum Beispiel hat
in England eine völlig andere Bedeutung als
auf dem europäischen Kontinent. Der „Gast-
arbeiter“ und seine Bildung sind eine deut-
sche Besonderheit. Griechische Lehrer ha-
ben erst vor kurzem Bekanntschaft mit dem
angelsächsischen „Curriculum“ gemacht, al-
lerdings bleibt für 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
für 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. 

Für jeden Studierenden der vergleichenden
Erziehungswissenschaft sind die ersten prak-
tischen Arbeiten in seinem Fachgebiet, bei
denen er ein ausländisches 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,
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Einheitlichkeit der Strukturen, Legalismus
usw. –, würde es sehr schwer fallen, die
Funktionsweise eines Systems zu verstehen,
das durch eine Vielfalt an Strukturen, Ver-
waltungsformen und Curricula gekenn-
zeichnet ist. Umgekehrt hätte auch ein eng-
lischer Studierender, der mit dem Begriff
der beruflichen Autonomie englischer Prä-
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 zwangsläufig einen falschen
Eindruck gewinnen, wenn wir ausländische
Bildungssysteme ohne das richtige begrif-
fliche Rüstzeug untersuchen. Falsche Schlus-
sfolgerungen wären die Folge, und das Ziel,
von den Erfahrungen anderer zu lernen,
würde verfehlt.

Der dritte Beitrag, den die vergleichende Er-
ziehungswissenschaft zum Erfolg eines Stu-
dienbesuchprogramms leisten kann, hängt
mit der Tatsache zusammen, dass das Bil-
dungssystem in einem gesellschaftlichen
Kontext betrieben wird, der aufgrund der
Prägung durch die Tradition und die Ver-
folgung bestimmter Leitbilder für die Zu-
kunft einem beständigen Wandel unterliegt.
Eine Studie bleibt unvollständig, wenn sie
diesen Kontext nicht begreift und zu wür-
digen weiß. Es ist nicht möglich, Schulen zu
besichtigen – wobei die gastgebenden Behör-
den den Besuchern in der Regel die besten
Schulen des Bildungssystems vorführen –,
Vorlesungen beizuwohnen, Gespräche mit
Lehrern und Verwaltungsfachleuten zu führen
und anschließend davon überzeugt 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
Kräfte, die die Funktionsweise des Bil-
dungssystems und die Dynamik von Verän-
derungen in diesem System bestimmen, bei
dieser Vorgehensweise nicht wahrgenom-
men und gewürdigt werden können. Al-
lerdings ist es ohne Studienbesuche nicht
möglich, Verständnis zu erlangen oder nütz-
liche Schlussfolgerungen zu ziehen. Ich 
möchte dies an Beispielen aus Griechenland
veranschaulichen.

Gesetzt den Fall, eine Studienreise nach Grie-
chenland hat die europäische Dimension an
Schulen zum Interessensschwerpunkt. Höchst-
wahrscheinlich werden bei dieser Gelegen-
heit griechische Schulen vorgeführt, an de-

nen enthusiastische Lehrer mit hoch moti-
vierten Schülern 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 über-
zeugen konnten, ist jedoch als Modell für
eine Reform im eigenen Land wenig ge-
eignet, sofern nicht der spezifische gesell-
schaftliche Kontext der jeweiligen Situation
bei der Betrachtung berücksichtigt wird. Die
griechische Gesellschaft war in ihrer Ge-
samtheit immer bestrebt, ihre Verbindungen
zu Europa und zur Europäischen Union so-
wohl aus kulturellen als auch aus politischen
Gründen zu festigen. Die Griechen sind seit
jeher stolz darauf, Europa die Grundlagen
seiner Zivilisation gegeben zu haben und,
umgekehrt, Kinder der europäischen Auf-
klärung zu sein. Der Beitritt zur Europäi-
schen Union wurde jedoch auch stets als
Schutzschild gegen die Bedrohung von außen
und gegen die innere politische Instabilität
empfunden. Ohne diese politische Unter-
stützung hätte sich die europäische 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 europäischen Dimension an grie-
chischen Schulen veranstaltet werden, nicht
wie beabsichtigt wertvolle Lehren und Er-
fahrungen sammeln können. 

Andererseits sind ein echtes Verständnis des
Erfolgs der griechischen Bildungsmaßnah-
men für Einwanderer und Flüchtlinge und
sinnvolle Lehren aus diesen Maßnahmen nur
möglich, wenn man weiß, dass nahezu die
Hälfte der Bevölkerung Griechenlands von
griechischen Flüchtlingen 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 könnte 
vielleicht festgestellt werden, wo einige der
Hindernisse und Schwierigkeiten liegen. Sie
dürften mit der Trägheit der staatlichen Ver-
waltung, der unzureichenden Erst- und Wei-
terbildung der Lehrer und dem Fehlen einer
entsprechenden Infrastruktur zusammen-
hängen. Das Bild bleibt jedoch unscharf und
unvollkommen und lässt keine Rückschlüs-

BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

11

Journal DE Nr 34.qxd  21-07-05  12:45  Page 11



se zu, solange nicht die zugehörigen geisti-
gen und ideologischen Faktoren als Grund-
lagen der Bildung in Griechenland berück-
sichtigt werden. 

Aus historischen Gründen stand die För-
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, müssen nicht
nur institutionelle Hindernisse überwunden
werden. Hierfür wäre auch eine Änderung
der herkömmlichen Schulkultur notwendig. 

Diese Betonung der Bedeutung von Tradi-
tion und gesellschaftlichen und kulturellen
Kräften dürfte in Kreisen optimistischer und
wagemutiger Reformer auf Widerspruch
stoßen. Sie vertreten den Standpunkt, dass
Bildung heute im Wesentlichen die Aufga-
be hat, Qualifikationen zu vermitteln, An-
passungsfähigkeit und Flexibilität zu lehren
für eine raschem Wandel unterworfene, chao-
tische und globalisierte Welt, dass es um In-
dividualismus und Kulturpräferenz geht, um
vivere anstatt philosophare. Nach Auffassung
dieser Reformer dürften Staaten und Indivi-
duen, die dazu neigen, die Realität der Glo-
balisierung, die explosionsartige Entwick-
lung in Informatik und Biologie, den multi-
kulturellen Charakter der postmodernen Ge-
sellschaften und die kulturelle Relativität,
den Niedergang des Nationalstaats und den
Verfall der Aufklärung zu ignorieren, und
generell die Omnipotenz internationaler Kräf-
te und die Unausweichlichkeit der Verän-
derungen, die diese Kräfte herbeiführen,
nicht anerkennen, an den Rand der Welt-
gemeinschaft gedrängt werden und als Fuß-
note der Geschichte enden. Dies führt da-
zu, dass Pädagogen beharrlich bedrängt wer-
den, mit dem Strom zu schwimmen, und
dass sich diejenigen, die diesem Rat nicht
folgen, Vorwürfen ausgesetzt sehen. 

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

ständigkeiten abgegeben hat. Die aus ver-
schiedenen Gründen umstrittene und ver-
abscheute Globalisierung ist weder ein neu-
es noch ein allumfassendes Phänomen (Hirst
und Thomson, 1996; Ashton und Green,
1996). Die derzeitige explosionsartige Ent-
wicklung der Technik, so eindrucksvoll und
in ihrem Ausmaß wahrscheinlich einzigar-
tig sie sich auch präsentieren 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 außer Acht, sie sind positivistisch und in
gewissem Maße deterministisch. Sie berück-
sichtigen nicht, dass der Mensch in der La-
ge ist, omnipotente Kräfte abzuwehren, sich
ihnen entgegenzustellen, und dass er den
Lauf der Geschichte bestimmen möchte. Die
lange Geistesgeschichte des europäischen
Kontinents legt Zeugnis ab von der Dia-
lektik der Geschichte und des Fortschritts
des Menschen ab. Europa hat mit seinem
großen Beitrag zur Weltzivilisation zweifel-
los bewiesen, wie wichtig aktive politische
Beteiligung für die Geschichtsschreibung ist. 

Vorbereitung von Studienbesuchen
aus der Sicht der vergleichenden
Erziehungswissenschaft

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

Grundsätzlich 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. Erwartungsgemäß sind die-
se Menschen bereit, die Wünsche des Be-
suchers zu erfüllen, dem Besucher die Si-
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tuation zu erklären und Antworten auf sei-
ne Fragen zu geben. Sie senden dabei eine
verschlüsselte Botschaft aus, die sie ent-
sprechend ihren Annahmen bezüglich der
Interessen der Besucher und den ihrer Mei-
nung nach grundlegend wichtigen oder re-
präsentativen 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 Fällen
mit ihrer Botschaft verbundene Hinter-
grundinformationen als bekannt voraus. 

Die Besucher interpretieren – oder um es
fachsprachlich auszudrücken, dekodieren –
die Botschaft und stützen sich hierbei wie-
derum auf ihre eigenen Annahmen, auf die
ihnen bekannten Begriffe sowie persönliche
Präferenzen und Interessen. Da die Besucher
aus verschiedenen Ländern beziehungswei-
se aus verschiedenen Kulturen kommen, brin-
gen sie eine Vielfalt an Annahmen, Interes-
sen und begrifflichem Rüstzeug mit und ge-
langen folglich zu unterschiedlichen Inter-
pretationen der Botschaft. Sie verstehen die
Gegebenheiten jeweils anders.

Schließlich sind zwei Verwaltungsebenen für
die Zusammenführung von Besuchern und
Gastgebern verantwortlich. Die gastgeben-
de Behörde legt das Besuchsprogramm fest
und organisiert die Studienbesuche, während
die entsendende Behörde anhand bestimmter
Kriterien Kandidaten für eine Teilnahme aus-
wählen, Hintergrundinformationen vor dem
Besuch bereitstellen und nach Beendigung
des Besuchs die Berichte entgegennehmen.
Beiden Behörden kommt innerhalb des Kom-
munikationsprozesses in Bezug auf die Ent-
scheidung über den „Sender“, den „Empfän-
ger“ und das Thema und damit zu einem
Großteil über die Botschaft und ihre Ausle-
gung große 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 fünf
verschiedene Abschnitte an: erstens die Wahl
von Thema, Inhalt und Struktur eines Stu-
dienbesuchs durch die gastgebenden Behör-
den; zweitens die Wahl der Kandidaten für
eine Teilnahme anhand von bestimmten vor-

gegebenen Kriterien; drittens die Vorberei-
tung und Unterstützung der Kandidaten durch
die entsendenden Behörden; viertens der
eigentliche Studienbesuch, an dem sowohl
die Kandidaten als auch eine Reihe von Gast-
gebern, die von den gastgebenden Behör-
den – ebenfalls anhand von bestimmten Kri-
terien – ausgewählt wurden, beteiligt sind.
Die Berichterstattung über den Besuch so-
wohl bei den entsendenden Behörden als
auch bei einem größeren Kreis von Erzie-
hungswissenschaftlern bildet schließlich den
letzten Abschnitt.

Den ersten Abschnitt bestimmen im We-
sentlichen zwei Faktoren. Die Studienbesu-
che müssen sich an den spezifischen Schwer-
punkten orientieren, die in den Program-
men Sokrates und Leonardo da Vinci gesetzt
werden, und an den tatsächlichen aktuellen
Gegebenheiten im europäischen Bildungs-
sektor. Darüber hinaus sollten auch die Mög-
lichkeiten des gastgebenden Landes berück-
sichtigt werden. Obwohl die Staaten der EU
in Bezug auf die meisten Probleme und po-
litischen Strategien im Bildungssektor große
Ähnlichkeit aufweisen – eine zwangsläufi-
ge Folge unter anderem der Kräfte der Glo-
balisierung, der europäischen Integration
und der Wissensgesellschaft/Wirtschaft –,
weisen die einzelnen Staaten bestimmte Be-
sonderheiten in Bezug auf das Bildungssy-
stem auf. Dies können entweder die vor-
herrschenden Bedingungen sein oder die
Anwendung innovativer politischer Strate-
gien. In diese Kategorie fallen die Umge-
staltung von Bildungseinrichtungen in den
früheren kommunistischen Ländern Euro-
pas – die zweifellos eine Besonderheit die-
ser Länder ist – und die Einführung der Ma-
nagementkultur an englischen Schulen, ei-
ne Innovation, die sich in die englische Or-
ganisationstradition einfügt. Die Unter-
scheidung in „ähnliche“ und „spezifische“
Probleme/Strategien wirft die Frage nach der
Relevanz des Themas eines Studienbesuchs
für Pädagogen im Ausland auf (vor allem in
Bezug auf die spezifischen Aspekte) und hat
zweifellos unterschiedliche Anforderungen
an die Kenntnisse der Teilnehmer über die
vorherrschenden Bedingungen im gastge-
benden Land zur Folge. Ein griechischer
Pädagoge beispielsweise würde sich fragen,
ob es für ihn, der in einem in hohem Maße
zentral ausgerichteten Bildungssystem tätig
ist, sinnvoll ist, sich mit der lokalen Ver-
waltung einer englischen Schule zu be-
schäftigen. Kann er diese Frage bejahen,
müsste er sich zur Vorbereitung auf den Stu-
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dienbesuch intensiver mit der Tradition der
dezentralen Verwaltung englischer Schulen,
dem Berufsverständnis englischer Lehrkräf-
te, der liberalen englischen Politik, dem Ver-
trauen des Staats auf wissenschaftliche Be-
triebsführung usw. auseinandersetzen, als
es beispielsweise bei dem Thema Sonder-
schulunterricht der Fall wäre.

Die vergleichende Erziehungswissenschaft
kann die Mittel zur Trennung in ähnliche
und spezifische Aspekte bereitstellen. Die-
se Unterscheidung wurde von Anfang an als
eines der wichtigsten Ziele des Wissen-
schaftszweigs verfolgt. Darüber hinaus ver-
fügt sie über die Mittel zur Erkennung der
Merkmale und der jeweiligen Bedeutung
ähnlicher und spezifischer Aspekte bei der
Gestaltung der Politik. Damit gewinnt die-
ser Beitrag der vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft natürlich Bedeutung für die Aus-
wahl und die Strukturierung von Studien-
besuchen. Wenn die Behörden den Teil-
nehmern nicht nur aufsehenerregende und
problemlos vorzeigbare Teile ihres Bil-
dungssystems vorführen, um sich ihrer 
Pflicht zu entledigen, und sie über den er-
forderlichen Sachverstand auf dem Gebiet
der vergleichenden Erziehungswissenschaft
verfügen, haben sie es in der Hand, ein The-
ma auszuwählen und den Studienbesuch so
zu organisieren, dass die wesentlichen Zu-
sammenhänge der bildungspolitischen Stra-
tegie deutlich werden und die spezifischen
Aspekte den ähnlichen Aspekten gegen-
übergestellt werden. Außerdem sollten die
gastgebenden Behörden 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 ermöglichen. 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 erhöht.
Als zentrales Element von echtem Interesse
und partizipatorischer Einbindung kann die
kreative Verwirrung ein tieferes und besse-
res Verständnis der Situation bewirken, was
letztlich das Ziel der Bemühungen ist. Im 
ersten Abschnitt werden nicht nur techni-
sche Fragen der Organisation und Vorge-
hensweise behandelt. Hier wird der Grund-
stein für einen erfolgreichen Studienbesuch
gelegt, und die nationalen/regionalen Behör-
den sollten in dieser Phase nicht zögern, die

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

Der zweite Abschnitt fällt in die Zuständig-
keit der Behörden des Entsendelandes. In
der Regel suchen sie die Kandidaten nach
den Kriterien Fremdsprachenkenntnissen
(Voraussetzung sind eine gute Beherrschung
der Sprache, die während des Studienbe-
suchs gesprochen wird), Interesse am The-
ma oder Beziehung zum Thema und Rang-
folge in der Bildungshierarchie aus. Diese
Kriterien sind sinnvoll, für eine endgültige
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 Verständnis in hohem Maße
unter anderem von dem begrifflichen Rüst-
zeug, dem Wertesystem, den Vorstellun-
gen von einer guten Bildung, der echten
Motivation der Betreffenden abhängt, soll-
ten sich die Behörden ein umfassenderes
und genaueres Bild des Profils der Kandi-
daten machen können. Wie die Erfahrung
lehrt, nehmen einige Pädagogen an Studien-
besuchen nur aus Neugierde teil oder nut-
zen die Gelegenheit für eine Auslandsreise
und für ein Zusammentreffen mit anderen
Menschen (was an sich durchaus sinnvoll
ist, jedoch nicht zu den vorrangigen Pro-
grammzielen gehört). Dann gibt es noch
Pädagogen, die ihre eigene Meinung derart
verinnerlicht haben, dass sie nicht mehr in
der Lage sind, unvoreingenommen zu be-
obachten. Es finden sich immer Pädagogen,
die beispielsweise in dem deutschen System
der technisch-beruflichen Bildung das idea-
le Vorbild sehen oder die als Enzyklopä-
dieanhänger das grundlegende Curriculum
für die allgemeine Hochschulreife, GCE-A,
ablehnen. Sie dürften bei dem Studienbe-
such nur nach einer Bestätigung ihres Stand-
punkts suchen. Die Erstellung eines Profils
von Kandidaten für eine Teilnahme an Stu-
dienbesuchsprogrammen anhand von be-
stimmten deskriptiven qualitativen Eigen-
schaften ist sinnvoll und eine unerlässliche
Voraussetzung für 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 ausführ-
licher und exakter Angaben über Thema, In-
halt und Struktur des Studienbesuchs, die
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den Behörden des Entsendelandes im ersten
Prozessabschnitt von den gastgebenden
Behörden gemacht werden, und nach der
Erstellung individueller Profile (im zweiten
Abschnitt) können die Behörden des Ent-
sendelandes nunmehr Ad-hoc-Seminare ver-
anstalten, in die kurze Einführungen in die
vergleichende Erziehungswissenschaft ein-
gebunden werden könnten. Unabhängig 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 Umständen und Traditionen
usw. hingewiesen werden. Fallstudien aus
dem umfangreichen Schrifttum der verglei-
chenden Erziehungswissenschaft über Miss-
verständnisse und Fehlurteile, die zu kras-
sen Fehlern bei der politischen Umsetzung
geführt haben, könnten sich in diesem Zu-
sammenhang als sehr nützlich erweisen. Den
Kandidaten sollten auch Hintergrundinfor-
mationen über das Bildungssystem des gast-
gebenden Landes und über 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 über die Be-
ziehungen zwischen der besuchten Ein-
richtung einerseits, den immateriellen Kräf-
ten und den konkreten Bedingungen, die
sich auf die Funktionsweise der Einrichtung
auswirken, andererseits bilden können. Nur
bei Beachtung dieser Gesichtspunkte sind
Informationen über das gastgebende Land
oder über eine seiner Einrichtungen – de-
ren Bereitstellung durch die Behörden des
entsendenden und des gastgebenden Lan-
des sich zurzeit in der Regel anders gestal-
tet – sinnvoll und nutzbar. Am Ende dieser
kurzen Einführungskurse könnte schließlich
die Erarbeitung eines flexiblen allgemeinen
Ablaufdiagramms oder Beobachtungsplans
stehen, das/der es dem Kandidaten ermög-
licht, sich unter anderem auf die wichtigen
institutionellen Aspekte zu konzentrieren,
die allgemeinen von den spezifischen Aspek-
ten zu trennen, Innovatives und Sinnvolles
einzuschätzen.

Darüber hinaus könnten die Kandidaten in
Kurzlehrgängen über die neuesten Ent-
wicklungen auf dem Gebiet, zu dem das
Thema des Studienbesuchs gehört, infor-
miert werden, und zwar sowohl in Bezug
auf das eigentliche Fachgebiet als auch auf

die diesbezügliche Politik (für den Neuling
könnte dies in Form eines Einführungskur-
ses geschehen). Eine solche Einarbeitung ist
hauptsächlich bei in der Entwicklung be-
griffenen fächerübergreifenden Themen, zum
Beispiel dem Unterricht im Umgang mit IKT,
dem Sonderschulunterricht, dem multikul-
turellen Unterricht, und vor allem in Län-
dern, die nur über begrenzte Erfahrungen
und begrenztes Fachwissen verfügen, von
entscheidender Bedeutung. In einem wei-
teren Lehrgang könnten die Kandidaten
schließlich auf den Umgang mit Kommu-
nikationstechniken und auf die Lösung 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 für 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 „säkularen Unter-
richts“, bei dem in Frankreich, Irland oder
Griechenland jeweils andere Bedeutungs-
nuancen mitschwingen. 

Der vierte Abschnitt ist der eigentliche Stu-
dienbesuch, bei dem Qualität und Wirk-
samkeit der Durchführung der vorange-
gangenen Planungs- und Vorbereitungsak-
tivitäten auf die Probe gestellt werden. Dies
betrifft die strukturellen und organisatori-
schen Aspekte des Besuchs, die Beteiligten
im gastgebenden Land, die Auswahl der für
den Studienbesuch vorgesehenen Orte be-
ziehungsweise Veranstaltungen, das Zeitm-
anagement usw. All diese Aspekte sind Fak-
toren, die über den Erfolg des Studienbe-
suchs wie auch über die Qualität in Bezug
auf die Bildung und den Nutzen für 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 Schlüsselfiguren 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 beständig an den Inter-
essen der Teilnehmer und ihrer Denkweise
zu orientieren. Es ist ganz wichtig, dass der
gesamte Prozess sowohl von den Gastge-
bern (Behörden und Teilnehmern) als auch
von den Besuchern systematisch ausgewer-
tet wird, wobei sie sich auf gemeinsame Zie-

BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

15

Journal DE Nr 34.qxd  21-07-05  12:45  Page 15



le und Kriterien einigen sollten, und dass zu
diesem Zweck jedes gültige und zuverlässi-
ge Bewertungsinstrument eingesetzt werden
könnte und sollte.

Die Schlussfolgerungen aus der Bewer-
tung sollten schließlich in einem strukturie-
ren und gut dokumentierten Bericht festge-
halten werden. Die unterschiedlichen Sicht-
weisen geben Aufschluss über Missver-
ständnisse, über Schwächen und Stärken
der Studienbesuche. Die so gewonnenen
Informationen könnten anschließend für ei-
ne kontinuierliche Verbesserung des Pro-
gramms als Ganzes genutzt werden.

Zu dieser Beschreibung des Prozesses sind
mindestens zwei wichtige Einwände be-
ziehungsweise Widersprüche zu erwarten.
Der erste betrifft den Arbeitsaufwand, der
auf alle Akteure und Beteiligten (Behörden,
Pädagogen, 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 geschätzten – und recht kosteninten-
siven – Maßnahme. Schließlich – und dies
führt uns zu dem zweiten Einwand – wiegt
das gesamte Projekt in der hier vorgeschla-
genen Form den zusätzlichen Aufwand durch
die Beteiligung von Sachverständigen und
die Einführung 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 künftig in einer
besser strukturierten und 
systematischen Form. Für die Erstellung von
Profilen, die Durchführung von Seminaren
in vergleichender Erziehungswissenschaft
und in den Kommunikationstechniken müs-
sen natürlich Sachverständige (z. B. Wis-

senschaftler) der entsprechenden Fachge-
biete herangezogen werden. Sie sollen ge-
meinsam sicherstellen, dass das System an
Kohärenz und Wirksamkeit gewinnt und es
sich damit den Erwartungen der Grün-
dungsväter der Studienbesuchsprogramme
annähert.

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 möglich ist, dem Vorbild anderer Schritt
für 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 können. Diese Erwartung ist
heute, angesichts der Bemühungen um ei-
ne Integration Europas und eine Verbesse-
rung des gegenseitigen Verständnisses, so-
gar noch größer. Allerdings erfüllt 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 wären.

Die vergleichende Erziehungswissenschaft
kann sowohl bei der Schärfung des Be-
wusstseins für die Bedeutung und die Fall-
stricke bei dieser Aufgabe als auch bei der
Bereitstellung geeigneter Konzepte und Ver-
fahren für eine erfolgreiche Ausführung hel-
fen. Zu diesem Zweck ist es erforderlich, die
bisher bei verschiedenen Studienbesuchs-
programmen der EU angewandten Verfah-
ren zu überdenken und die aktive Beteili-
gung weiterer Akteure und Sachverständi-
ger, die bereit wären, eng mit Verwaltungs-
fachleuten und Pädagogen zusammenzuar-
beiten, in Erwägung zu ziehen. So groß die
mit dem vorliegenden Vorschlag verbunde-
nen Veränderungen an den bestehenden
Verhältnissen auf den ersten Blick auch zu
sein scheinen – ein Versuch lohnt sich. Das
gegenseitige Verständnis aller Nationen ist
unabdingbare Voraussetzung, wenn die Zie-
le der europäischen Integration, dauerhaf-
ter Friede und Wohlstand, erreicht werden
sollen. 
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Hintergrund

Nach der Einführung einer neunjährigen Pf-
lichtschule in Schweden in den 50er und
60er Jahren des 20. Jahrhunderts erfolgte
Anfang der 1970er Jahre eine Reform der Se-
kundarstufe II. Dabei wurden die zweijährigen
Fachschulen und Berufsschulen mit dem tra-
ditionellen Gymnasium zur neuen Sekund-
arstufe II – der so genannten „Gymnasial-
schule“ (gymnasieskola) – verschmolzen.
Die beruflichen Ausbildungsprogramme wur-
den zu zweijährigen berufsbildenden Aus-
bildungsgängen in der Sekundarstufe II um-
gestaltet, die auch allgemein bildende Schul-
fächer umfassten. Allmählich nahmen die
Schulen der Sekundarstufe II immer größe-
re Gruppen von Jugendlichen auf. In den
1980er Jahren wurde das Bildungsziel „eine
Sekundarstufe II für alle“ aufgestellt, dem-
zufolge möglichst alle Jugendlichen ihre Aus-
bildung in der Sekundarstufe II fortführen
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 II ab-
gehoben, um sich auf dem Arbeitsmarkt be-
haupten zu können, so auch im jüngsten of-
fiziellen Bericht zur aktuellen Lage der Se-
kundarstufe II in Schweden (Åtta vägar till
kunskap [= Acht Wege zum Wissen], 2002).
In dieser Hinsicht folgt Schweden einem
Trend, der in der gesamten Europäischen
Union vorherrscht, wonach immer mehr
Menschen ihre Ausbildung nach Erfüllung
der Schulpflicht weiterführen (Murray und
Steedman, 2001). In den 1990er Jahren wur-
de die Sekundarstufe II in Schweden erneut
reformiert. Die zweijährigen berufsvorbe-
reitenden Ausbildungsgänge wurden zu drei-
jährigen Ausbildungsprogrammen ausge-

baut. Darüber hinaus wurden die Anforde-
rungen in den allgemeinbildend-theoreti-
schen Fächern angehoben. Auch in ande-
ren Ländern der Europäischen Union wur-
de die Berufsausbildung reformiert und we-
niger berufsspezifisch gestaltet (Lasonen,
1996). 

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

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

Die politischen Zielsetzungen, immer mehr
junge Menschen eine immer längere Aus-
bildung durchlaufen zu lassen, sind auch von
Forschern in Frage gestellt worden, die sich
mit dem Umfang der „Überqualifikation“ 
auseinandergesetzt haben. Nach Auffassung
von Wolf (2001) hegen Politiker oft über-

In diesem Artikel werden die Aus-
wirkungen einer beruflichen Aus-
bildung auf die Beschäftigungs-
und Einkommenssituation junger
Erwachsener untersucht. Dabei
werden junge Erwachsene ohne
weiterführende Bildung oder Aus-
bildung mit jungen Menschen ver-
glichen, die eine zweijährige oder
dreijährige berufliche Ausbildung
durchlaufen haben. Die herange-
zogene Stichprobe umfasst 41 000
junge Schweden mit dem Ge-
burtsjahr 1974. Der Beschäfti-
gungsstatus dieser jungen Men-
schen wurde zwischen dem Alter
von 16 und 24 Jahren beobachtet.
Der Beschäftigungsstatus 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 örtliche Arbeitslosenquote
berücksichtigt wurden. Die Er-
gebnisse zeigen, dass junge Er-
wachsene mit einer abgeschlosse-
nen beruflichen Ausbildung sehr
viel häufiger in einem Beschäfti-
gungsverhältnis standen und ein
signifikant höheres Einkommen
bezogen als diejenigen, die keine
Ausbildung oder weiterführende
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.

Was bringt eine 
Berufsausbildung 
jungen Erwachsenen
am Arbeitsmarkt?
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triebene Erwartungen an den volkswirt-
schaftlichen Nutzen einer Erhöhung des Bil-
dungsstands der Erwerbsbevölkerung. Es
existieren nach wie vor – und dies dürfte
auch auf absehbare Zeit noch so bleiben -
zahlreiche Arbeiten, die kaum mehr als das
Kompetenzniveau eines Pflichtschulab-
schlusses erfordern. Wenngleich der Anteil
der Tätigkeiten mit niedrigen Qualifikati-
onsanforderungen in Ländern wie Schwe-
den, dem Vereinigten Königreich, den Nie-
derlanden und den Vereinigten Staaten
zurückgegangen ist, so ist dieser Struktur-
wandel doch deutlich weniger dramatisch
ausgefallen, als viele Menschen offenbar an-
nehmen (Wolf, 2001; Åberg, 2002). Ende der
1990er Jahre wurden für rund 30 % der Ar-
beitsstellen in Schweden, dem Vereinigten
Königreich und den Niederlanden und rund
40 % der Arbeitsstellen in den Vereinigten
Staaten keine sonderlichen Qualifikatio-
nen vorausgesetzt. Die Veränderung des An-
teils der Tätigkeiten mit geringen Qualifi-
kationsanforderungen fiel in diesen Ländern
auffallend ähnlich aus, trotz unterschiedli-
cher Steuerlast und einer unterschiedlich ho-
hen volkswirtschaftlichen Abhängigkeit vom
Ausland (Åberg, 2002). Åberg (2002) stell-
te ebenfalls fest, dass sich die Überqualifi-
kation in Schweden insbesondere in den
1990er Jahren immer weiter ausgebreitet hat.
Bei Beschäftigten, die Arbeiten mit geringen
Ausbildungsanforderungen nachgingen, war
der Anteil derer, die einen Abschluss der Se-
kundarstufe II besaßen, von 10 % im Jahr
1975 auf 30 % im Jahr 2000 gestiegen. Die
Verschlechterung der Arbeitsmarktsituation
für gering Qualifizierte in Schweden in den
1990er Jahren, die nicht zuletzt junge Er-
wachsene betraf (Edin et al., 2000; Schrö-
der, 2000; Ekström und Murray, 2002), er-
klärt sich daraus, dass diese von Bewer-
bern mit Abschluss der Sekundarstufe II ver-
drängt wurden, und nicht etwa aus einem
Mangel an Arbeiten ohne besondere Quali-
fikationsanforderungen (Åberg, 2002). Wie
die Untersuchungen von Green et al. (2002)
ergaben, war jede fünfte britische Erwerbs-
person in den 1990er Jahren unterqualifi-
ziert, rund ein Drittel war dagegen über-
qualifiziert. Anders als in Schweden er-
höhte sich dieser Anteil dort ab Mitte der
1980er bis zum Ende der 1990er Jahre nur
geringfügig, obwohl laut Green et al. (2002)
das Angebot an hoch qualifizierten Arbeits-
kräften gestiegen war. Der Arbeitsmarkt hat-
te demnach die immer besser ausgebildete
Erwerbsbevölkerung in hohem Maße ab-
sorbiert. 

Wozu eine neue Untersuchung von
jungen Menschen ohne Abschluss
der Sekundarstufe II?

Die Reform der Sekundarstufe II 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 II erwerben, ver-
größert. Zumindest hat sich die erfolgreiche
Absolvierung einer Ausbildung in der Se-
kundarstufe II bei vielen jungen Menschen
um mehr als ein weiteres Jahr verschoben
(Elevpanel [= Schülerpanel], 2003, S. 7) Vor
der Verabschiedung der Reform der Se-
kundarstufe II wurde ein groß angelegter
Modellversuch mit dreijährigen berufsvor-
bereitenden Ausbildungsgängen durchge-
führt (Utvärdering av försöksverksamhet [=
Evaluierung eines Modellversuchs], 1989).
Jede Gemeinde (die in Schweden die
hauptsächlichen Schulträger sind) konnte
ihre Teilnahme an dem Modellversuch be-
antragen, was für gewöhnlich auf Initiative
einer einzelnen Schule der Sekundarstufe II
erfolgte. Somit war es also nicht der Wahl
des einzelnen Schülers überlassen, ob er an
dem Versuch teilnehmen wollte oder nicht;
vielmehr wurden an den Schulen, die sich
an dem Modellversuch beteiligten, in be-
stimmten Ausbildungszweigen ausschließ-
lich dreijährige Bildungsgänge angeboten.
Dennoch blieb den Schülern durchaus eine
gewisse Wahlfreiheit. Sie konnten entweder
einen anderen Ausbildungsgang wählen oder
in manchen Fällen auch den entsprechen-
den zweijährigen Bildungsgang in einer an-
deren Gemeinde absolvieren. In Anbetracht
dessen, wie selektiv die Wahl des Ausbil-
dungsgangs in der Sekundarstufe II norma-
lerweise erfolgt, kann dieser Modellversuch
als ein natürliches Experiment betrachtet
werden. Die Schüler, die eine dreijährige
berufliche Ausbildung in der Sekundarstu-
fe II durchliefen, unterschieden sich kaum
von denen, die den entsprechenden zwei-
jährigen Bildungsgang wählten (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 Schüler ei-
nen dreijährigen beruflichen Ausbildungs-
gang, im zweiten Jahr waren es bereits 10
000 und im dritten Jahr 11 000. Folglich tra-
ten während einiger Jahre sowohl Absol-
venten einer zweijährigen als auch Absol-
venten einer dreijährigen beruflichen Aus-

Journal DE Nr 34.qxd  21-07-05  12:45  Page 19



BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

20

bildung in der Sekundarstufe II gleichzeitig
in den Arbeitsmarkt ein. Die Zahl der jun-
gen Erwachsenen mit beruflicher Ausbildung
nahm in diesen Jahren jedoch nicht zu. Der
Anteil der 20-Jährigen, die eine berufliche
Ausbildung durchlaufen hatten, blieb von
1992 bis 1997 konstant (Elevpanel [= Schülerp-
anel], 2003, S. 9), und die Zahl der 20-Jähri-
gen ging während dieses Zeitraums gene-
rell zurück (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 während 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 II absolviert hatten, weitgehend
auch vier Jahre später 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 II durchliefen, nur in äußerst
geringem Umfang noch in jungen Jahren 
(d. h. bis zum Alter von 25 Jahren) einen
Abschluss der Sekundarstufe II. Von denje-
nigen, die einen zweijährigen Ausbildungs-
gang in der Sekundarstufe II absolviert hat-
ten, setzten ebenfalls nur sehr wenige jun-
ge Menschen ihre Ausbildung weiter fort.
Der Anteil derer, die eine zweijährige Aus-
bildung in der Sekundarstufe II abge-
schlossen hatten, wovon die Mehrzahl ei-
nen berufsvorbereitenden Bildungsgang
durchlaufen hatte, sank von 27 auf 24 %.

Demgegenüber trat von denjenigen jun-
gen Menschen, die eine dreijährige Ausbil-
dung in der Sekundarstufe II absolviert hat-
ten, die meisten davon einen studienvorbe-
reitenden Bildungsgang, ein großer Teil in
die postsekundaren Bildungsbereich ein.
Der Anteil derer, die höchstens einen drei-
jährigen Bildungsgang in der Sekundarstu-
fe II 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 II absolviert haben, und solche, die
keinen derartigen Abschluss erworben ha-
ben, nach ihrem Abgang von der Schule auf
dem Arbeitsmarkt Fuß gefasst haben. Zeigt
eine berufliche Ausbildung Wirkung? Dazu
werden sowohl Absolventen einer zwei-
jährigen als auch Absolventen einer drei-
jährigen beruflichen Ausbildung in der Se-
kundarstufe II untersucht. 

Die zu erforschenden Fragen lauten: 

❑ In welchem Maße ist es diesen jungen
Menschen gelungen, im Laufe des Untersu-
chungszeitraums eine Arbeitsstelle auf dem
regulären Arbeitsmarkt zu finden?

❑ Welche Wirkung übt eine zweijährige
bzw. eine dreijährige Ausbildung in der Se-
kundarstufe II auf die Beschäftigungs- und
Einkommenssituation im Alter von 24 Jah-
ren unter Berücksichtigung bestimmter Hin-
tergrundfaktoren aus? 

Methode

Bei einer Untersuchung des Übergangs jun-
ger Menschen von der Schule in den Ar-
beitsmarkt ist es wichtig, dass die Betref-

Erreichter Bildungsstand 1994 bis 1998 bei jungen Erwachsenen mit dem Geburtsjahr 1974.  In %. Tabelle 1

1994 1995 1996 1997 1998

20 J. 21 J. 22 J. 23 J. 24 J.

Pflichtschulabschluss oder niedriger 13 13 12 12 12

Sekundarstufe II, höchstens 2 Jahre 27 26 25 24 24

Sekundarstufe II, 3 Jahre 52 47 41 37 34

Postsekundäre Ausbildung 8 15 22 26 30

Gesamt 100 100 100 100 100

Quelle: Schwedisches Statistisches Zentralamt, Register över befolkningens utbildning [= Register über den Bildungsstand der Bevölkerung], eigene
Berechnungen. (Leider enthält die Datenbank, aus der diese Daten stammen, keine Angaben dazu, ob der in der Sekundarstufe II absolvierte Bil-
dungsgang berufsvorbereitender oder studienvorbereitender Art war.) 
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fenden über 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 über
die Gesamtbevölkerung des Landes zusam-
mengetragen (dem Schülerregister, dem Uni-
versitäts- und Hochschulregister, dem Regi-
ster über den Bildungsstand der Bevölke-
rung sowie ausgehend von Verwaltungsre-
gistern erstellten Arbeitsmarktstatistiken). Da
die meisten jungen Menschen ihre Ausbil-
dung in der Sekundarstufe II spätestens im
Alter von 20 vollendet haben (Tabelle 1),
wurde zur Messung des erreichten Bil-
dungsstands das Jahr 1994 gewählt. Es wur-
den folgende Untersuchungsgruppen aus-
gewählt (1):

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

❑ junge Erwachsene, die 1990 einen zwei-
jährigen beruflichen Ausbildungsgang in der
Sekundarstufe II begonnen und diesen bis
spätestens 1994 abgeschlossen hatten (2 J.
berufliche Ausbildung);

❑ junge Erwachsene, die 1990 einen zwei-
jährigen beruflichen Ausbildungsgang in der
Sekundarstufe II begonnen und ein weite-
res Ausbildungsjahr an diesen angehängt
hatten, sodass sie 1994 eine zweijährige be-
rufliche Ausbildung und ein zusätzliches drit-
tes Ausbildungsjahr abgeschlossen hatten
(2+1 J. berufliche Ausbildung); Der Inhalt
dieses zusätzlichen Ausbildungsjahres geht
aus der Dokumentation nicht hervor. Er dürf-
te wahrscheinlich von Gemeinde zu Ge-
meinde und von Schule zu Schule unter-
schiedlich ausfallen;

❑ junge Erwachsene, die 1990 einen drei-
jährigen beruflichen Ausbildungsgang in
der Sekundarstufe II begonnen und diesen
bis spätestens 1994 abgeschlossen hatten
(3 J. berufliche Ausbildung). Diese jun-
gen Menschen haben eine umfangreichere
theoretische Bildung erworben als diejeni-
gen mit einer zweijährigen Ausbildung und
höchstwahrscheinlich auch als diejenigen,
die ein zusätzliches drittes Jahr an ihren

zweijährigen Ausbildungsgang angehängt
haben.

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

Die Beschäftigungsquote junger Menschen
in den verschiedenen Gruppen wurde für
den gesamten Zeitraum von 1990 bis 1998,
aufgeschlüsselt nach Geschlecht, sowohl des-
kriptiv als auch mittels logistischer Regressi-
on (Christensen, 1990) untersucht. Dabei mo-
dellieren wir die Beschäftigungswahr-
scheinlichkeit im November 1998; außerdem
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 II 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 (Härn-
qvist, 1993, S. 67). Bei den hier als Kon-
trollvariable herangezogenen Zeugnisno-
ten handelt es sich um die Notendurch-
schnitte der Schüler beim Abgang von der
neunjährigen 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) (2). Jun-
ge Menschen, die in einem oder mehreren
Fächern bei Abschluss der Pflichtschule kei-
ne Noten erworben haben, wurden der Ka-
tegorie „niedriger Notendurchschnitt“ zu-
geordnet (3). Jede Kategorie enthält einen
beträchtlichen 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 höchstmöglichen Bewertung
entsprach.

(3) In dem während zu dieser Zeit
bestehenden schwedischen Schul-
system wurde Schülern unter be-
stimmten Bedingungen – in erster
Linie bei zu häufiger Abwesenheit
vom Unterricht – in dem betref-
fenden Kurs oder Fach überhaupt
keine Note erteilt.
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In einer früheren Studie wurde zudem ein
Zusammenhang zwischen der ethnischen
Herkunft junger Menschen und ihrem Erfolg
auf dem Arbeitsmarkt der 1990er Jahre nach-
gewiesen (Arai et al., 2000; Vilhelmsson,
2000; Edin et al., 2000). Deshalb muss auch
dieser Faktor berücksichtigt werden. „Her-
kunft“ (oder auch „ethnische Herkunft“) ist
hier eine dichotome Variable: „in Schweden
geboren“ oder „im Ausland geboren“. 

Die Kontrollvariable „kommunale Arbeits-
losenquote“ ist der prozentuale Anteil der
Erwerbslosen an der Bevölkerung (also die
Arbeitslosenquote) der Wohngemeinde des
betreffenden jungen Menschen im Jahre 1998.
Eine Reihe weiterer Einzelheiten zu den Re-
gressionsanalysen werden in einer ein-
schlägigen Fußnote dargelegt (4).

Hochschulstudierende wurden von den Er-
gebnissen ausgeschlossen, da sie nicht zum
aktiven Teil der Erwerbsbevölkerung gehören.
Sie machen lediglich 5 bis 8 % der Unter-
suchungsgruppen aus. Ebenso wurden al-
le Personen, bei denen zu irgendeiner der
in einer der logistischen Regressionsanaly-
sen (Beschäftigungsanalysen) verwendeten
Variablen Angaben fehlten, von sämtlichen
logistischen Regressionen ausgeschlossen.
Analog wurde bei den linearen Einkom-
mensregressionsanalysen (Einkommens-
analysen) verfahren.

In die Einkommensanalysen wurden nur Per-
sonen einbezogen, die während des Jahres
1998 als mehr als nur geringfügig erwerbs-
tätig eingestuft wurden. Um eine zu hohe
Abhängigkeit der in die Analyse einbezoge-
nen Einkommen vom Beschäftigungsgrad zu
vermeiden, haben wir diejenigen Personen,
die im Laufe des Jahres 1998 überhaupt nicht
oder nur in geringfügigem Maße erwerbstätig
waren, von den Einkommensanalysen aus-
geschlossen. Da uns keine unmittelbaren An-

gaben zum Beschäftigungsgrad vorlagen, ha-
ben wir statt dessen das Gesamtjahresein-
kommen als Kriterium gewählt. Indem wir
die Grenze bei 37 400 SEK festsetzen, schließen
wir 24 % derjenigen aus, die ansonsten die
Voraussetzungen für eine Einbeziehung in
die Einkommensanalysen erfüllt hätten. Die-
ser Prozentsatz – 24 % – wurde deshalb
gewählt, weil er dem Anteil der im Novem-
ber 1998 nicht erwerbstätigen Personen ent-
spricht, d. h. dem Anteil derer, die das für
die Beschäftigungsanalysen angewandte Kri-
terium der Erwerbstätigkeit nicht erfüllten.
In 89 % der Fälle handelt es sich bei de-
nen, die 1998 ein Gesamtjahreseinkommen
von weniger als 37 400 SEK bezogen, und
denen, die im November 1998 nicht er-
werbstätig waren, um die gleichen Personen.
Somit stimmen die gewählten Grenzen in
den Einkommens- und Beschäftigungsana-
lysen recht gut überein.

Beschreibung des Datenmaterials

Die Größe der Untersuchungsgruppen in
den Jahren 1994 und 1998 geht aus Tabelle
2 hervor. Die Gruppen blieben zwischen
1994 und 1998 weitgehend konstant. Wie
ein Blick auf die ersten vier Spalten belegt,
traten Datenausfälle aufgrund von fehlen-
den Angaben 1994 und 1998 nur in uner-
heblichem Maße auf.

Die Zahl der Beobachtungen, die in die Re-
gressionsanalysen einbezogen wurden, ist
in den beiden rechten Spalten aufgeführt.
Die geringere Zahl der Beobachtungen in
diesen Spalten ist dadurch bedingt, dass
Hochschulstudierende und Personen mit
niedrigem Einkommen ausgeschlossen wur-
den (siehe oben). 

Der Anteil der im Ausland geborenen Perso-
nen lag in der Gruppe der jungen Menschen
ohne abgeschlossene Ausbildung in der Se-
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Größe der Untersuchungsgruppen 1994 und 1998 Tabelle 2

Untersuchungsgruppen Größe Größe Gültige Anzahl für Gültige Anzahl für 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 6 293
Sekundarstufe II

Zweijährige berufliche Ausbildung 17 422 17 255 17 416 17 228 16 319 12 864

Zweijährige berufliche Ausbildung sowie 8 341 8 254 8 330 8 240 7 634 6 402
ein zusätzliches drittes Ausbildungsjahr

Dreijährige berufliche Ausbildung 7 341 7 253 7 337 7 245 6 629 5 457

Gesamt 44 911 44 382 44 894 44 320 41 615 31 016

(4) Einzelheiten zu den Regres-
sionsanalysen:  Wir haben Regres-
sionsmodelle in einer hierarchischen
Abfolge mit jeweils 1, 2, 3, 4 und
5 Erklärungsvariablen erstellt. Als
erste Erklärungsvariable wurde der
Faktor „Geschlecht“ eingeführt; dar-
aufhin wurden schrittweise die Fak-
toren „Herkunft“, „Noten bei Ab-
schluss der Pflichtschule (9. Klas-
se)“, „kommunale Arbeitslosenquo-
te“ und schließlich „Ausbildung in
der Sekundarstufe II“ hinzugefügt.
Die Reihenfolge der Variablen grün-
det sich auf Annahmen in Bezug
darauf, welche dieser Faktoren primä-
rere Ursachen für den Beschäfti-
gungsstatus einer Erwerbsperson
sein dürften (diese wurden zuerst
eingeführt). Zudem können wir die
Auswirkung der Variable „Ausbil-
dung in der Sekundarstufe II“, da
diese als letzte eingeführt wird, un-
ter vollständiger Berücksichtigung
der anderen Faktoren untersuchen.
Auch Wechselwirkungen wurden in
Betracht gezogen. So bedeutet bei-
spielsweise eine Wechselwirkung
zwischen der Ausbildung in der Se-
kundarstufe II und den Noten am
Ende der Pflichtschule in einem lo-
gistischen Regressionsmodell, dass
sich die Ausbildung in der Sekun-
darstufe II unterschiedlich auf die
Beschäftigungswahrscheinlichkeit
auswirkt, je nachdem, welchen No-
tendurchschnitt der Betreffende beim
Abschluss der Pflichtschule erzielt
hat. Für jede neue Erklärungsvaria-
ble haben wir einen vollständigen
Komplex von Wechselwirkungen in
Bezug auf die im vorangegangenen
Modell akzeptierten Wirkungen hin-
zugefügt und anschließend alle nicht
signifikanten Wechselwirkungen eli-
miniert. Hieraus ergibt sich je ein
akzeptiertes Modell für jeden Kom-
plex von Erklärungsfaktoren. Ins-
gesamt erhalten wir fünf Modelle,
die Modelle 1-5, von denen nur das
Endmodell (Modell 5) hier darge-
stellt wird. 
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kundarstufe II bei 7,6 %, fiel jedoch in der
Gruppe derer, die eine berufliche Ausbildung
in der Sekundarstufe II absolviert hatten, deut-
lich niedriger aus (3,9 bis 4,1 %). Ebenso hat-
ten junge Menschen ohne Ausbildung in der
Sekundarstufe II häufiger niedrige Zeugnis-
noten als junge Menschen, die eine solche
Ausbildung abgeschlossen hatten.

Ergebnisse

Übergang von der Schule ins
Erwerbsleben

Das Ausmaß des Übergangs junger Männer
ohne Ausbildung in der Sekundarstufe II und
junger Männer mit einer zwei- bzw. drei-
jährigen beruflichen Ausbildung in den Ar-
beitsmarkt geht aus Abbildung 1 hervor. Die-
se zeigt den Anteil der Erwerbstätigen jeweils
im November des betreffenden Jahres auf.

Als diese jungen Männer im Jahre 1990 von
der Pflichtschule abgingen, herrschte in
Schweden noch eine geringe Arbeitslosig-
keit. Dennoch fiel es 16-Jährigen ohne Ab-
schluss der Sekundarstufe II 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 allmählich zunahm, sank der
Anteil der Erwerbstätigen in dieser Gruppe
auf nahezu 40 % im Jahre 1992 und blieb
weitere zwei Jahre unverändert niedrig. Ei-
ne weitere mögliche Ursache für den Rück-
gang des Anteils der erwerbstätigen jungen
Männer ist ihr Eintritt in den Wehrdienst. Ob-
wohl die Arbeitslosigkeit 1995 noch immer
hoch war, stieg die Erwerbsquote junger
Männer ohne Ausbildung in der Sekundar-
stufe II allmählich an und erhöhte sich bis
zum Jahr 1998 auf 64 %.

Bereits 1993, d. h. nur ein Jahr nach dem
Abschluss der Sekundarstufe II, wiesen Män-
ner mit zweijähriger beruflicher Ausbildung
eine höhere Erwerbsquote auf als Männer,
die keine Ausbildung in der Sekundarstu-
fe II durchlaufen hatten. Auch in den zwei
darauf folgenden Jahren nahm die Er-
werbsquote von Männern mit zweijähriger
beruflicher Ausbildung noch rascher zu als
die von Männern ohne Abschluss der Se-
kun-darstufe II. Auch bei Männern mit drei-
jähriger beruflicher Ausbildung lag die
Erwerbs-quote ein Jahr nach ihrem Abgang
von der Sekundarstufe II höher als bei Män-
nern, die keine Ausbildung in der Se-

kundarstufe II absolviert hatten. In den fol-
genden Jahren stieg die Erwerbsquote die-
ser Männer weiter kräftig an und erreich-
te schließlich das gleiche Niveau wie die
der Männer mit einer zweijährigen berufli-
chen Ausbildung. Ab 1995 erhöhte sich die
Beschäftigungsquote jedoch bei allen vier
Gruppen junger Männer im gleichen Tem-
po. Ein entsprechender Vergleich der Er-
werbsquoten junger Frauen geht aus Ab-
bildung 2 hervor.
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Anteil der jeweils im November 1990 bis 1998 erwerbstätigen Abbildung 1
Männer ohne Ausbildung in der Sekundarstufe II und Männer
mit einer zwei- bzw. dreijährigen beruflichen Ausbildung

Männer

Ohne Sek. II 2 J. 3 J.2+1J.
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Anteil der jeweils im November 1990 bis 1998 erwerbstätigen Abbildung 2
Frauen ohne Ausbildung in der Sekundarstufe II und Frauen
mit einer zwei- bzw. dreijährigen beruflichen Ausbildung

Ohne Sek. II 2 J. 3 J.2+1J.
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Frauen

Sämtliche Berechnungen wurden in
SAS vorgenommen. Die logistischen
Regressionsanalysen erfolgten an-
hand von proc genmod, proc nlmi-
xed und dem Makro glimmix (Chan-
ges and Enhancements, 1996; Ver-
sion 8, 1999). Die linearen Regres-
sionsanalysen erfolgten mittels proc
mixed. Zweiebenenmodelle mit Zu-
fallskomponenten auf Individual-
und Kommunalebene wurden in
glimmix, proc nlmixed und proc mi-
xed angewandt. Die Odds-Ratios in
Tabelle 3 und 4 wurden in proc nl-
mixed errechnet.
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Abbildung 2 zeigt, dass junge Frauen ohne
Ausbildung in der Sekundarstufe II noch
größere Schwierigkeiten hatten, auf dem Ar-
beitsmarkt Fuß zu fassen, als vergleichbare
junge Männer. Als die Arbeitslosigkeit an-
stieg, ging die Erwerbsquote dieser Frauen
von 48 % im Jahre 1990 auf 31 % im Jahre
1994 zurück. Ebenso wie bei den Männern
nahm die Beschäftigungsquote auch unter
Frauen ab 1995 allmählich 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 II ab-
gingen (d. h. 1992 bzw. 1993), lag ihre Er-
werbsquote etwas höher als die Beschäfti-
gungsquote von Frauen, die keinen Abschluss
der Sekundarstufe II erworben hatten. 1994
weitete sich die Kluft zwischen Frauen mit
und ohne Abschluss der Sekundarstufe II
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 Beschäftigungsstatus

Wir analysieren den Zusammenhang zwi-
schen dem Beschäftigungsstatus junger Er-
wachsener im November 1998 und dem von
ihnen erreichten Bildungsstand unter Berück-
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 Ausbildungsgänge in der Se-
kundarstufe II zusammengefasst wird.

Wir haben einen signifikanten Unterschied
zwischen der Beschäftigungswahrschein-
lichkeit von Männern und der von Frauen
festgestellt. Die Odds-Ratio (relative Chan-
ce) der Beschäftigung von Frauen im Ver-
gleich zu Männern beträgt 0,54 (95 % Kon-
fidenzintervall 0,52-0,57). Die entsprechen-
den Beschäftigungswahrscheinlichkeiten lie-
gen bei 0,81 für Männer und 0,70 für Frau-
en. Diese Ergebnisse bezeichnen wir mit Mo-
dell 1. Demnach weisen Frauen eine erheb-
lich niedrigere Beschäftigungsquote auf als
Männer.

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

und örtliche Arbeitslosenquote hinzugefügt
(Modelle 2, 3 und 4). Die Auswirkungen die-
ser Variablen gehen dennoch aus dem End-
modell (Modell 5) hervor, in das schließlich
der erreichte Bildungsstand als Erklärungs-
variable eingeführt wurde. Die Beschäfti-
gungsquoten junger Menschen ohne Ab-
schluss der Sekundarstufe II werden mit drei
beruflichen Ausbildungsalternativen vergli-
chen: 2 J. berufliche Ausbildung, 2+1 J.
berufliche Ausbildung und 3 J. berufliche
Ausbildung, jeweils unter Berücksichtigung
der übrigen Variablen. Die Fußnote (5) ent-
hält 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 (6) für Männer und Frauen
aufzuschlüsseln. Die Odds-Ratios gelten in-
nerhalb des jeweiligen Teilmodells, sodass
also Männer mit Männern und Frauen mit
Frauen verglichen werden. Für jedes der
Teilmodelle gibt es eine Bezugsgruppe, und
zwar Männer bzw. Frauen mit mittleren Zeug-
nisnoten und einer zweijährigen 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 Beschäftigungsquote und dem Bil-
dungsstand fällt je nach Notendurch-
schnittsgruppe unterschiedlich aus. Deshalb
werden Odds-Ratios für alle Kombinationen
von Zeugnisnoten und Bildungsstand in-
nerhalb des jeweiligen Teilmodells aufge-
führt, siehe Tabelle 3.

Folgende Hauptmerkmale, die aus Tabelle 3
hervorgehen, gelten sowohl für Männer wie
Frauen: 

❑ eine hohe Beschäftigungsquote haben
junge Menschen mit hohem Notendurch-
schnitt und einer Ausbildung in der Se-
kundarstufe II sowie junge Menschen mit
mittlerem Notendurchschnitt und einer drei-
jährigen Ausbildung in der Sekundarstufe II;
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(5) Siehe Tabelle 6 im Anhang.

(6) Die Teilmodelle sind so genannte
bedingte Modelle. Wir gehen dabei
von einem einzigen Endmodell aus
und ermitteln, was uns dieses Mo-
dell unter Berücksichtigung des Um-
stands (d. h. unter der Bedingung)
sagt, dass wir es mit einem Mann
oder einer Frau zu tun haben. (Ei-
ne ungefähr gleichwertige Alterna-
tive wäre die Errechnung von zwei
separaten Modellen für Frauen bzw.
Männer. Das Ergebnis dürfte dabei
im Großen und Granzen gleich aus-
fallen. Allerdings ist es notwendig,
Männer und Frauen in das gleiche
Modell einzubeziehen, damit die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede
getestet werden können.)
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❑ eine mittlere Beschäftigungsquote haben
junge Menschen mit mittlerem Noten-
durchschnitt und einer zweijährigen oder
2+1-jährigen Ausbildung in der Sekundar-
stufe II sowie junge Menschen mit niedri-
gem Notendurchschnitt und einer 2+1-jähri-
gen Ausbildung in der Sekundarstufe II;

❑ eine niedrige Beschäftigungsquote wei-
sen junge Menschen mit niedrigem Noten-
durchschnitt und einer zweijährigen oder
dreijährigen Ausbildung in der Sekundar-
stufe II auf;

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

Folgende Hauptmerkmale sind dagegen ge-
schlechtsspezifisch:

❑ Frauen ziehen offenbar einen größeren
Vorteil aus einem hohen Notendurchschnitt
als Männer;

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

❑ eine hohe Arbeitslosenquote in der je-
weiligen Wohngemeinde wirkt sich negativ
aus; hiervon scheinen Männer stärker be-
troffen zu sein als Frauen (Odds-Ratio 0,85
im Vergleich zu 0,93), vermutlich weil Män-
ner häufiger als Frauen in der Privatwirt-
schaft beschäftigt sind. 

Die systematischen Unterschiede zwischen
Männern und Frauen in Tabelle 3 sind ver-
gleichsweise gering, außer 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) für die Beschäftigungswahrscheinlichkeit junger Erwachsener nach Tabelle 3
Geschlecht, Herkunft, Zeugnisnoten, kommunaler Arbeitslosenquote und Bildungsstand (Modell 5)

Teilmodell für Männer Teilmodell für Frauen

Notendurchschnitt und Bildungsstand

Hoher Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,43   (0,37-0,49) 0,57   (0,50-0,64)

2-jährige berufliche Ausbildung 1,27   (1,12-1,43) 1,69   (1,51-1,87)

2+1-jährige berufliche Ausbildung 1,62   (1,38-1,87) 2,15   (1,83-2,48)

3-jährige berufliche Ausbildung 1,47   (1,25-1,68) 1,95   (1,69-2,21)

Mittlerer Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,45   (0,41-0,49) 0,45   (0,41-0,49)

2-jährige berufliche Ausbildung 1 1

2+1-jährige berufliche Ausbildung 1,18   (1,07-1,30) 1,18   (1,07-1,30)

3-jährige berufliche Ausbildung 1,31   (1,16-1,46) 1,31   (1,16-1,46)

Niedriger Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,27   (0,24-0,29) 0,26   (0,23-0,28)

2-jährige berufliche Ausbildung 0,66   (0,58-0,73) 0,63   (0,56-0,71)

2+1-jährige berufliche Ausbildung 0,96   (0,78-1,14) 0,93   (0,75-1,11)

3-jährige 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 höher 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 % gegenüber
den Bezugskategorien Männer bzw. Frauen mit mittlerem Notendurchschnitt und zweijähriger Ausbildung in der Sekundarstufe II.
* Die Bezugskategorien für verschiedene Ausbildungsgruppen und Geschlechter sind Gemeinden mit einer Arbeitslosenquote, die um einen Prozent-
punkt niedriger liegt, ceteris paribus.
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modelle für Männer und Frauen sogar iden-
tisch, wenn es um den Einfluss der Zeug-
nisnoten und des Bildungsstands geht (7).

Die für unsere Zwecke interessanteste Ge-
genüberstellung ist der Vergleich der Un-
tersuchungsgruppen innerhalb der jeweili-
gen Notendurchschnittskategorie. Für junge
Männer und Frauen mit mittlerem Noten-
durchschnitt werden entsprechende Odds-
Ratios in Tabelle 3 aufgeführt. Sowohl für
Männer als auch für Frauen gelten folgen-
de Feststellungen (in diesem Modell iden-
tisch, siehe oben):

❑ diejenigen, die keine Ausbildung in der
Sekundarstufe II absolviert haben, weisen
eine wesentlich und signifikant niedrigere
Beschäftigungsquote auf als diejenigen, die
eine Ausbildung in der Sekundarstufe II ab-
geschlossen haben;

❑ diejenigen, die eine dreijährige oder
eine 2+1-jährige Ausbildung in der Se-
kundarstufe II durchlaufen haben, haben ei-
ne geringfügig, jedoch signifikant höhere
Beschäftigungsquote als diejenigen mit ei-
ner zweijährigen Ausbildung 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 zweijähriger Aus-
bildung in der Sekundarstufe II innerhalb
der jeweiligen Notendurchschnittskategorie.
Die auf der Grundlage von Modell 5 er-

rechneten Odds-Ratios fallen für Männer und
Frauen gleich aus und werden deshalb ge-
meinsam aufgeführt (8). 

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

❑ diejenigen, die keine Ausbildung in der
Sekundarstufe II absolviert haben, weisen
eine wesentlich und signifikant niedrigere
Beschäftigungsquote auf als diejenigen, die
eine Ausbildung in der Sekundarstufe II ab-
geschlossen haben;

❑ diejenigen, die eine dreijährige oder
eine 2+1-jährige Ausbildung in der Se-
kundarstufe II durchlaufen haben, haben ei-
ne geringfügig, jedoch signifikant höhere
Beschäftigungsquote als diejenigen mit ei-
ner zweijährigen Ausbildung in der Se-
kundarstufe II.

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

❑ diejenigen, die keine Ausbildung in der
Sekundarstufe II absolviert haben, weisen
eine wesentlich und signifikant niedrigere
Beschäftigungsquote auf als diejenigen, die
eine Ausbildung in der Sekundarstufe II ab-
geschlossen haben;

❑ diejenigen, die eine 2+1-jährige Ausbil-
dung in der Sekundarstufe II durchlaufen
haben, haben eine geringfügig, jedoch sig-
nifikant höhere Beschäftigungsquote als die-
jenigen mit einer zweijährigen Ausbildung
in der Sekundarstufe II;

❑ diejenigen, die eine dreijährige Ausbil-
dung in der Sekundarstufe II durchlaufen
haben, haben dagegen keine signifikant
höhere Beschäftigungsquote als diejenigen
mit einer zweijährigen Ausbildung in der Se-
kundarstufe II.

Warum sich junge Menschen mit niedrigem
Notendurchschnitt und einer 2+1-jährigen
Ausbildung besser auf dem Arbeitsmarkt be-
haupten konnten als solche mit einer drei-
jährigen Ausbildung, ist schwer zu erklären;
möglicherweise kam ihnen zugute, dass sie
eine weniger theoretisch angelegte Ausbil-
dung absolviert haben. Ebenso könnten wir
es hier aber auch mit einem Selektionseffekt
zu tun haben. Bei denen, die ein zusätzli-
ches Ausbildungsjahr an ihren Ausbil-
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Odds-Ratios (95 % Konfidenzintervall) für die Tabelle 4
Beschäftigungswahrscheinlichkeit nach erreichtem Bildungsstand,
junge Erwachsene mit hohem bzw. niedrigem Notendurchschnitt

Sowohl Männer wie Frauen,

in Schweden oder im Ausland geboren

Hoher Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,34   (0,29-0,38)

2-jährige berufliche Ausbildung 1

2+1-jährige berufliche Ausbildung 1,28   (1,08-1,47)

3-jährige berufliche Ausbildung 1,15   (1,00-1,31)

Niedriger Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,41   (0,37-0,45)

2-jährige berufliche Ausbildung 1

2+1-jährige berufliche Ausbildung 1,47   (1,18-1,75)

3-jährige berufliche Ausbildung 1,09   (0,88-1,30)

(7) Die Modelle sind natürlich in der
Realität nicht völlig 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 für Log-Odds des glei-
chen Typs (z.B. keine Ausbildung
in der Sekundarstufe II/zweijährige
Ausbildung in der Sekundarstufe II)
sowohl bei Männern wie bei Frau-
en. Dies lässt sich wiederum auf die
Wechselwirkungen zurückführen,
die gemäß Tabelle 6 im Anhang sig-
nifikant sind.

(8) Vgl. die vorangegangene Fuß-
note. Hier trifft im Wesentlichen die
gleiche Erklärung zu.
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dungsgang anhängten, handelte es sich um
hoch motivierte Schüler.

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

Durch Berücksichtigung 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 außer Acht gelas-
sen wurden, etwa die gesellschaftliche Her-
kunft, die die Ergebnisse ebenfalls beein-
flussen können. Wären mehr Hintergrund-
faktoren berücksichtigt worden, dann wäre
der Nutzen des Abschlusses einer Ausbil-
dung in der Sekundarstufe II vermutlich ge-
ringer ausgefallen, ebenso wie der Vorteil
einer dreijährigen Ausbildung gegenüber ei-
ner zweijährigen Ausbildung. Ekström (2003),
die die Inaktivität (d. h. weder Erwerbstätigkeit
noch Teilnahme an der Hochschulbildung)
zwischen jungen Menschen mit einer zwei-
jährigen bzw. dreijährigen beruflichen Aus-
bildung in der Sekundarstufe II verglichen
hat, stellte gar einen positiven Effekt eines
dritten Ausbildungsjahres auf die Inaktivität
fest. Die Untersuchung von Ekström (2003)
gründet sich auf die gleichen Registerdaten
wie die vorliegende Studie, und es kommen
weitgehend die gleichen Erklärungsvaria-
blen zur Anwendung. Die unterschiedlichen
Ergebnisse dürften sehr wahrscheinlich
auf Unterschiede in der Methodik zurück-
zuführen sein. In unserer Studie haben wir
das Verfahren der logistischen Regression
angewandt und überdies gründliche Unter-
suchungen verschiedener Wechselwirkun-
gen vorgenommen, was eine höhere An-
passungsgüte unserer Modelle gewährlei-
stet. Ekström (2003) geht von einem öko-
nometrischen Ansatz aus und wendet eine
lineare Regression ohne Wechselwirkungen
in Kombination mit einer Instrumentalva-
riablenschätzungen an. Der Modellversuch
dient dabei als Instrument zur Beseitigung
der Selektionseffekte aus den Schätzungen.
Ein weiterer methodischer Unterschied be-
steht darin, dass Ekström (2003) Absolven-
ten ausschloss, die im Modellversuch einen
dreijährigen Ausbildungsgang durchlaufen
hatten, zu dem es keine Entsprechung im
regulären zweijährigen Ausbildungssystem
gab, und umgekehrt. Um diese potenzielle
Quelle von allzu starken Schwankungen
in den Ergebnissen zu bewerten, wieder-

holten wir unsere Analyse unter Ausschluss
eben dieser Programme. Dies führte jedoch
keine Veränderungen in unseren Ergebnis-
sen herbei. Schließlich zieht Ekström (2003)
im Gegensatz zu uns auch den Anteil der
hoch Qualifizierten an der Bevölkerung der
Wohngemeinde als Kontrollvariable heran.

Die Auswirkung der beruflichen
Ausbildung auf das Einkommen

Wir analysieren, inwiefern das Einkommen
der jungen Erwachsenen aus einer abhän-
gigen oder selbstständigen Beschäftigung
im Jahre 1998 mit ihrem Bildungsstand zu-
sammenhängt. Die Einkommensanalysen
entsprechen den Analysen, die in Bezug auf
den Beschäftigungsstatus vorgenommen wur-
den, und es werden die gleichen Er-
klärungsvariablen angewandt. Anders als
dort haben wir hier das logarithmierte Ein-
kommen als Ergebnisvariable gewählt und
wenden ein lineares Regressionsmodell an. 

Allgemein gesehen gleichen die dabei er-
zielten Ergebnisse weitgehend denen der lo-
gistischen Regressionsanalysen. Erwerbstätige
Frauen beziehen (Modell 1) ein signifikant
niedrigeres Jahreseinkommen als erwerb-
stätige Männer, 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 Männern zwi-
schen 159 500 und 163 000.

In vier Stufen fügen wir die Erklärungsva-
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 (9) ist eine zusammen-
fassende Varianzanalysetabelle enthalten, in
der Tests zu verschiedenen Wirkungen im
Endmodell aufgelistet werden. 

Im Großen und Ganzen sind die signifikanten
Wirkungen hier die gleichen wie in den lo-
gistischen Regressionsanalysen. Auch hier
wird die Darstellung aus den gleichen Grün-
den wie dort in zwei bedingte Modelle un-
terteilt, je eins für Männer und eins für Frau-
en. Die Ergebnisse werden analog zu unse-
rer Darstellung der Odds-Ratios aufgeführt:
Differenzen der Kleinstequadratemittelwer-
te (Least Square Means) des logarithmierten
Einkommens für alle Kategorien verglichen
mit den gleichen Kategorien wie bei den lo-
gistischen Regressionsanalysen. Die Diffe-
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(9) Siehe Tabelle 7 im Anhang.
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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 drücken somit das durch-
schnittliche Einkommen im Verhältnis zur
Vergleichskategorie aus. Die Vergleiche gel-
ten innerhalb des jeweiligen Teilmodells, so-
dass also wiederum Männer mit Männern
und Frauen mit Frauen verglichen werden.
Vergleiche zwischen den jeweiligen Durch-
schnittseinkommen von Männern 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 fällt je nach No-

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

In Tabelle 5 treten weitestgehend die glei-
chen Tendenzen zutage wie in Tabelle 3.
Das heißt, die Zusammenhänge zwischen
den Einkommen und den Erklärungsvaria-
blen gleichen in auffälliger Weise denen zwi-
schen dem Beschäftigungsstatus und eben
diesen Erklärungsvariablen. In Anbetracht
der erheblichen Ähnlichkeiten mit Tabelle 3
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Quotienten der geometrischen Mittelwerte (95 % Konfidenzintervall) für die Einkommen junger Erwachsener Tabelle 5
nach Geschlecht, Herkunft, Zeugnisnoten, kommunaler Arbeitslosenquote und Bildungsstand (Modell 5)

Teilmodell für Männer Teilmodell für Frauen

Notendurchschnitt und Bildungsstand

Hoher Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,93   (0,89-0,98) 0,94   (0,90-0,99)

2-jährige berufliche Ausbildung 1,05   (1,02-1,09) 1,07   (1,04-1,10)

2+1-jährige berufliche Ausbildung 1,12   (1,08-1,16) 1,13   (1,09-1,17)

3-jährige berufliche Ausbildung 1,08   (1,05-1,12) 1,10   (1,06-1,14)

Mittlerer Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,90   (0,88-0,93) 0,90   (0,88-0,93)

2-jährige berufliche Ausbildung 1 1

2+1-jährige berufliche Ausbildung 1,04   (1,01-1,07) 1,04   (1,01-1,07)

3-jährige berufliche Ausbildung 1,07   (1,04-1,10) 1,07   (1,04-1,10)

Niedriger Notendurchschnitt

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,83   (0,81-0,86) 0,80   (0,77-0,83)

2-jährige berufliche Ausbildung 0,94   (0,91-0,97) 0,90   (0,86-0,94)

2+1-jährige berufliche Ausbildung 1,04   (0,99-1,09) 1,00   (0,95-1,06)

3-jährige 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 höher liegt*

Keine Ausbildung in der Sekundarstufe II 0,959   (0,949-0,969) 0,970   (0,959-0,981)

2-jährige berufliche Ausbildung 0,965   (0,958-0,973) 0,976   (0,967-0,985)

2+1-jährige berufliche Ausbildung 0,961   (0,951-0,971) 0,972   (0,961-0,983)

3-jährige berufliche Ausbildung 0,978   (0,966-0,989) 0,989   (0,977-1,000)

Anmerkung: Wenn die Zahl 1 außerhalb des Konfidenzintervalls liegt, besteht ein signifikanter Unterschied auf dem Niveau 5 % gegenüber den Be-
zugskategorien Männer bzw. Frauen mit mittlerem Notendurchschnitt und zweijähriger beruflicher Ausbildung.
* Die Bezugskategorien für verschiedene Ausbildungsgruppen und Geschlechter sind Gemeinden mit einer Arbeitslosenquote, die um einen Prozent-
punkt niedriger liegt, ceteris paribus.
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verweisen wir hier im Wesentlichen auf 
unsere Anmerkungen im Anschluss an die
Tabellen 3 und 4. Ebenso wenig halten
wir es für 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 aufgeschlüsselt. Sowohl bei
Männern als auch bei Frauen ist der Quo-
tient – oder entlogarithmierte Regressions-
koeffizient – in der Gruppe der Absolven-
ten einer dreijährigen beruflichen Ausbil-
dung (mit 0,978 bzw. 0,989) am höchsten,
sodass also die Regressionsgerade in Bezug
auf die kommunale Arbeitslosenquote bei
diesen Personen relativ flach verläuft und
sie folglich von den Auswirkungen der kom-
munalen Arbeitslosigkeit vergleichsweise
wenig betroffen sind. Die drei übrigen Aus-
bildungsgruppen weisen niedrigere Quoti-
enten von ungefähr gleicher Größenordnung
auf und sind somit dem Einfluss der kom-
munalen Arbeitslosigkeit stärker ausgesetzt,
sowohl Männer wie Frauen. Dass sich die
Lage auf dem örtlichen Arbeitsmarkt auf
Frauen weniger stark auswirkt als auf Män-
ner, konnten wir bereits bei den logistischen
Regressionsanalysen beobachten.

Schlussfolgerungen

Personen des Geburtenjahrgangs 1974, die
keine Ausbildung in der Sekundarstufe II
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-
werbstätigen stieg bei jungen Männern und
Frauen mit beruflicher Ausbildung aus der
Sekundarstufe II zwei bzw. drei Jahre nach
dem Abschluss rasch an. Schon bald wiesen
sie eine höhere Erwerbsquote auf als dieje-
nigen, die keinen Abschluss der Sekundar-
stufe II besaßen. Allerdings nahm das Ge-
fälle zwischen den Absolventen einer be-
ruflichen Ausbildung in der Sekundarstufe II
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. 

Junge Menschen, die eine berufliche Aus-
bildung in der Sekundarstufe II absolviert
haben, besitzen jedoch auch dann bessere
Voraussetzungen dafür, sich im Wettbewerb
am Arbeitsmarkt zu behaupten, wenn man
ihre Ausbildung außer Acht lässt (Murray,
1997). Um näher zu erforschen, welches
Gewicht der beruflichen Ausbildung an sich
für die jungen Menschen auf dem Arbeits-
markt zukommt, haben wir die Beschäfti-
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 örtliche Arbeitslosenquote in der Wohn-
gemeinde der Absolventen im Jahre 1998
berücksichtigt.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass es sowohl
in puncto Beschäftigung wie auch hinsicht-
lich des Einkommens deutlich vorteilhafter
ist, eine berufliche Ausbildung in der Se-
kundarstufe II abgeschlossen zu haben als
keinen solchen Abschluss zu besitzen. Ein
dreijähriger beruflicher Ausbildungsgang be-
schert dem Absolventen dagegen nur einen
geringfügigen Vorteil gegenüber dem Ab-
schluss einer zweijährigen Ausbildung. Bei
jungen Menschen mit niedrigem Noten-
durchschnitt, die eine dreijährige Ausbildung
durchlaufen haben, konnte überhaupt kein
statistisch signifikanter Vorteil gegenüber
den Absolventen eines zweijährigen Aus-
bildungsgangs nachgewiesen werden. In ei-
ner weiteren Studie über den Effekt eines
dritten Ausbildungsjahrs (Ekström, 2003)
wurde ebenfalls kein Vorteil in Bezug auf
den Beschäftigungsstatus festgestellt. 

Der gewählte Beobachtungszeitraum ist im
Hinblick auf die Untersuchung der Aus-
wirkungen von Bildung und Ausbildung ver-
gleichsweise kurz. In einer längerfristigen
Perspektive könnten sich die Auswirkungen
einer beruflichen Ausbildung in der Se-
kundarstufe II und der Absolvierung eines
dritten Ausbildungsjahres durchaus als größer
erweisen. Außerdem waren die dreijährigen
beruflichen Ausbildungsgänge neu und un-
bekannt für die Arbeitgeber, während die
zweijährigen Ausbildungsgänge bereits
seit den 1970er Jahren bestanden hatten.

Abschließend 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 üben
einen ungefähr ebenso großen Einfluss aus
wie der Abschluss einer beruflichen Aus-
bildung in der Sekundarstufe II oder das
Fehlen eines solchen Abschlusses. Auch die
Arbeitslosenquote der jeweiligen Wohnge-
meinde wirkt sich auf die Beschäftigungs-
und Einkommenssituation der jungen Men-
schen aus, und zwar bei Männern in höhe-
rem Maße als bei Frauen. Die Tatsache, dass
die Erwerbsquote in der zweiten Hälfte der
1990er Jahre bei allen Untersuchungsgrup-
pen im gleichen Tempo anstieg, beinhaltet
auch, dass die niedrigen Beschäftigungs-

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

Anhang
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Die berufliche
Eingliederung von
Hochschulabsolventen
aus der Bildungs-
perspektive
Einführung

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 Fakultät für Wis-
senschaft und Technologie der Universida-
de Nova de Lisboa. Diese Untersuchung, die
hauptsächlich die Beziehungen zwischen
dem Bildungswesen und der Arbeitswelt un-
tersucht, soll zu einem besseren Verständ-
nis der beruflichen Integrationsprozesse von
Hochschulabsolventen beitragen.

Unserer Ansicht nach ist der Versuch, das
Verständnis des beruflichen Eingliede-
rungsprozesses zu verbessern, sowohl in
fachlicher Hinsicht begründet, denn es gibt
nicht viele wissenschaftliche Arbeiten zu die-
sem Thema, als auch in gesellschaftlicher
Hinsicht relevant. Während früher 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 Beschäfti-
gungszugangs eine wachsende soziale Be-
deutung zu. Diesem Aspekt gilt daher die
Aufmerksamkeit von Studierenden und ihren
Familien, von Arbeitgebern, Angehörigen
der Hochschule und auch Regierungen, die
sie zu einem der Bewertungskriterien für die
Qualität 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 Beschäftigungszu-
gangs von Hochschulabsolventen - ein The-
ma, das herkömmlicherweise bei dieser Art
von Forschungsarbeiten behandelt wird (1),
sondern auch um die berufliche Eingliede-
rung als Zeit des Lernens, der persönlichen
Entwicklung und der Selbstfindung. Im Ge-
gensatz zu den reduzierenden Ansätzen, 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 Hochschulangehörigen (ihren Werten
und Strategien), den Unternehmen (ihren
Denkweisen und Erfordernissen) und den
Absolventen (ihrem persönlichen und ge-
sellschaftlichen Werdegang) (2). 

Im ersten Teil des Artikels erwähnen wir ei-
nige der theoretisch-begrifflichen Fragestel-
lungen, mit denen sich die Untersuchung
auseinandersetzt. Hierbei sei angemerkt, dass
wir auf Beiträge aus verschiedenen Strö-
mungen, theoretischen Bezugsrahmen und
unterschiedlichen Disziplinen (3) zurück-
greifen und so versuchen, die Verschmel-
zung von Sichtweisen zu fördern, die un-
abhängig voneinander entwickelt wurden
und bisher in keinerlei Beziehung zueinan-
der standen. 

Im zweiten Teil des Artikels erläutern 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, für
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(1) So ist die Frage des Beschäfti-
gungszugangs für einige die „grund-
legende Frage“ in der Forschung
über berufliche Eingliederung, denn
die Autoren selbst vertreten die Auf-
fassung: „l’accès des jeunes à l’em-
ploi, question fondatrice de ce do-
maine, reste la plus étudiée“ (Kief-
fer und Tanguy, 2001, S. 98).

Die Untersuchung, welche die Grund-
lage dieses Artikels ist, soll zu ei-
nem besseren Verständnis 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 Beiträge aus verschiedenen Dis-
ziplinen (jedoch vorwiegend aus
den Wirtschaftswissenschaften und
der Soziologie), unterschiedlichen
Strömungen und theoretischen Be-
zugsrahmen zurück und versuchen,
die Verschmelzung von Sichtwei-
sen zu fördern, die unabhängig von-
einander entwickelt wurden und
bisher in keinerlei Beziehung zu-
einander standen.
Was die empirische Ebene betrifft,
haben wir uns für 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 Forschungsansätze vorgestellt,
die unseres Erachtens weiter ver-
folgt werden sollten, und die durch
den europäischen Vergleich wie auch
durch die Verschmelzung theoreti-
scher und fachlicher Perspektiven
weitergebracht werden könnten.
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Fallstudien unter Absolventen der Fakultät
für Wissenschaft und Technologie (FCT) der
Universidade Nova de Lisboa entschieden
haben. Dabei gibt es drei Untersuchungs-
gegenstände, nämlich die Absolventen selbst,
die Arbeitgeber und die Hochschullehrer.
Dessen ungeachtet haben wir versucht, wo
immer es möglich 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-
schungsansätze vor, bei denen wir nach Ab-
schluss unserer Studie überzeugt waren, dass
sie in Zukunft weiter vertieft werden sollten
und denen die Durchführung vergleichen-
der europäischer Studien zugute kommen
würde.

Ein Modell für 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
„begrifflichen Mosaiks“ (Trottier, Perron und
Diambomba, 1995) und seit den 1990er Jah-
ren in einer „Aufbauphase“ (Trottier, 2001) (4).
Tatsächlich konnte man in verschiedenen Län-
dern eine steigende Zahl von Erhebungen zur
beruflichen Integration von Hochschulabsol-
venten beobachten, die entweder von den
Hochschulen selbst oder von den Regierun-
gen durchgeführt wurden (5). 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 darüber zu geben, dass diese Ar-
beiten ohne eine tiefergehende Reflexion
oder genaue begriffliche Klärung, einsch-
ließlich des Begriffs der beruflichen Einglie-
derung, vorgenommen wurden. 

Dies lässt sich nach unserer Ansicht in der
Hauptsache durch zwei Faktoren erklären.
Zum einen durch die Jugendlichen, die das
Forschungsgebiet der beruflichen Einglie-

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 Ände-
rungen des Produktionssystems zu reagie-
ren, entstand ein Forschungsgebiet, das sich
insbesondere mit dem problematischen Ver-
hältnis zwischen dem Bildungswesen auf
der einen und Arbeit und Beschäftigung 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 einschließt, wie zum Bei-
spiel die Bildungsplanung, die ständige Wei-
terbildung, die Qualifizierung und die be-
rufliche Eingliederung.

Auf der anderen Seite erklärt 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 Ansätzen liegt.
Denn die Reflexion über berufliche Einglie-
derung stützt sich auf Beiträge aus ver-
schiedenen Disziplinen (Soziologie, Wirt-
schaft, Management von Humanressourcen,
Untersuchungen zum Thema Jugend, Bil-
dung, Arbeit und Beschäftigung) und auf
verschiedene theoretische Ansätze, die sich
entweder auf Bildungsaspekte, auf Arbeits-
marktanalysen oder auf die Verbindung zwi-
schen Bildungswesen und Arbeit/Beschäf-
tigung konzentrieren. Die berufliche Inte-
gration wird somit als ein Forschungsthema
betrachtet, das in das Gebiet der Erforschung
der Beziehungen zwischen Bildungswesen
und Arbeit/Beschäftigung gehört. Dabei wird
versucht, verschiedene Disziplinen, Unter-
suchungsmethoden und -perspektiven mit-
einander in Einklang zu bringen.

Die wichtigsten Ansätze und Methoden
in der Erforschung der beruflichen
Eingliederung

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

(2) Erst kürzlich stießen wir bei der
letzten Überprüfung der For-
schungsergebnisse auf eine ganz
ähnliche Auffassung bei einer fran-
zösischen Wissenschaftlerin (Bel,
2001). Was die Untersuchung der
beruflichen Bildung von Jugendli-
chen betrifft, betont sie, wie be-
deutend es sei, das Forschungs-
feld Bildung-Beschäftigung auszu-
weiten, innerhalb dessen sie drei
zentrale Bereiche ausmacht: Bil-
dungssystem, Produktionssystem
und Auszubildende-Arbeitnehmer.

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

(4) 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
Ansätze ermöglichen es nun, das
Problem des Übergangs 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 über-
gegangen.“ (Trottier, 2001, S. 9). 

(5) Seit den 1970er Jahren wurden
in verschiedenen Ländern Datener-
hebungen zur Frage der beruflichen
Eingliederung durchgeführt, so zum
Beispiel in Frankreich, im Vereinig-
ten Königreich, in Kanada und in
Spanien. Diese Untersuchungen be-
zogen sich in den meisten Fällen auf
die Hochschulabsolventen und la-
gen im Allgemeinen zeitlich vor de-
nen, die in Portugal durchgeführt
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/Beschäftigung auf der anderen Seite
berücksichtigt. In diesem Rahmen wurde der
Begriff der beruflichen Eingliederung nicht
direkt angeschnitten oder problematisiert,
doch stellen diese Ansätze wichtige Be-
zugspunkte in der Theoriebildung über die
Beziehung zwischen Bildungswesen und Ar-
beit/Beschäftigung 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 Beschäftigungssystems) wie
auch die Ansätze des Bedarfs an Hu-
manressourcen und der gesellschaftlichen
Bildungsnachfrage. 

Darüber hinaus haben wir eine Reihe theo-
retischer Perspektiven über den Begriff
der beruflichen Eingliederung berücksich-
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-
hältnis des Einzelnen zur Beschäftigung (Ana-
lyse von Michel Vernières) unterworfen ist.
Andere Perspektiven betonen, dass es sich
um einen Prozess der sozialen und der per-
sönlichen Entwicklung handelt, und zwar in
dem Sinne, dass er zur Entwicklung eines
individuellen Lebensentwurfs führt (Ansät-
ze der Forschungsgruppen von Jean Vincens
und Claude Trottier), oder in der Weise, dass
Klarheit über seine zweifache, strukturelle
und individuelle Dimension gewonnen wird
(Ansätze von Nicole-Drancourt, Roulleau-
Berger und Claude Dubar).

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

Die funktionalistischen Ansätze, die auch als
„utilitaristisch“ (Conceição 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“ (Conceição
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 Verständnismodellen über
die Verbindung zwischen Hochschule und
Arbeit/Beschäftigung. Als extreme Gegensätze
sind beide Modelle eher fragwürdig als nütz-
lich, da sie den Raum an Möglichkeiten
für diese Verbindung beschränken.

Im Rahmen dieses Beitrags ist es uns nicht
möglich, jede einzelne dieser Perspektiven
und Herangehensweisen genau zu analy-
sieren. Doch es erscheint uns unerlässlich,
diese vorzustellen und zu erläutern, um die
Thesen verständlich zu machen, die dem
von uns bei dieser Erhebung entwickelten
Untersuchungsmodell über 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 über einen längeren Zeitraum
erstreckt, während 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 Über-
gang vom Bildungswesen in den Beruf ver-
läuft, verändert haben, was diesen Über-
gang länger und komplizierter macht. Man
geht von der Annahme aus, wie Trottier
(2000) bemerkt, dass die Beziehung zwi-
schen Ausbildung und Beschäftigung nicht
länger 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-
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kömmlichen Abfolgen von Lehre – berufli-
cher Eingliederung – Beschäftigung verän-
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 Beschäfti-
gung haben (dies ist zum Beispiel bei der
Theorie des Humankapitals in ihren Ur-
sprüngen 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 über
einen mehr oder weniger langen Zeitraum
erstreckt. (6)

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 berück-
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 Entwürfe 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
Multidimensionalität.

Unserer Ansicht nach würde das Verständ-
nis der beruflichen Eingliederungsprozes-
se von einer Erweiterung des Untersu-
chungsfeldes profitieren. Dieses sollte mehr
als das Studium der Lebensläufe, des Ver-
haltens und der Strategien der Akteure
und/oder der Entwicklung einer eigenen be-
ruflichen wie persönlichen Identität um-

fassen. Insoweit stimmen wir mit Vincens
(1995) überein, 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 für die
berufliche Eingliederung zu entwickeln.

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

Die Absolventen bilden eine Untersu-
chungseinheit, weil es ihre Werdegänge sind,
die in ihrer Gesamtheit die Einflüsse ver-
schiedener Akteure und Faktoren während
der beruflichen Eingliederungsphase wi-
derspiegeln. Ihre Einbeziehung als Unter-
suchungseinheit ist auch deshalb von Be-
deutung, weil verschiedene bereits erwähnte
theoretische Ansätze (zum Beispiel der
des Beschäftigungssystems von Trottier, Du-
bar, Nicole-Drancourt und Roulleau-Berger)
zeigen, dass die Strategien und Verhaltens-
weisen der Absolventen keiner rein ökono-
mischen Rationalität gehorchen, sondern
vielmehr durch soziale und kulturelle Fak-
toren sowie durch Sozialisierungsprozesse
und die Entwicklung der eigenen Identität
geprägt sind.

Die Arbeitgeber stellen insofern eine Un-
tersuchungseinheit dar, als die diversen
Arbeitsmarkttheorien wie auch die Ansätze
von Rose und Vernières den Schluss nahe-
legen, dass es hier verschiedene Faktoren

(6) 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 für zulässig davon auszuge-
hen, dass der Prozess der berufli-
chen Eingliederung mit dem Erwerb
des Hochschulabschlusses und der
sich anschließenden Stellensuche
einsetzt, auch wenn die betreffen-
de Person bereits während des Stu-
diums damit begonnen hat, eine be-
rufliche Identität zu entwickeln. Das
Ende der Eingliederungsphase zu
definieren, erschient uns dagegen
weiterhin problematischer, weil es
für hierfür mehrere mögliche Krite-
rien gibt, und zwar sowohl sub-
jektive (Beispiel: Verwirklichung der
persönlichen Erwartungen, die man
vor dem Eintritt in das Arbeitsleben
hatte) als auch objektive (Beispiel:
Erreichen eines unbefristeten Ar-
beitsverhältnisses) (Vincens, 1997).
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gibt, die mit der Art des Personalmanage-
ments und der Einstellungspolitik der Ar-
beitgeber zusammenhängen und daher die
Möglichkeiten der beruflichen Eingliederung
der Absolventen beeinflussen. Außerdem
führte uns die Reflexion über die funktio-
nalistischen und akademischen Modelle des
Hochschulwesens zu der Auffassung, dass
dieses Subsystem der Bildung die Einfluss-
faktoren berücksichtigen muss, die sich aus
der Funktionsweise des Arbeitsmarktes und
der Präferenzen 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 erwähnten
Ansätze (zum Beispiel der des Beschäfti-
gungssystems und des Bedarfs an Hu-
manressourcen) wie auch die Reflexion über
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 einfügen. 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 Maßnahmen zur
Erhebung und Auswertung unterschiedlicher
Daten bei den drei Untersuchungseinheiten,
die uns für die Analyse des beruflichen Einglie-
derungsprozesses bedeutsam erschienen. Es
wurden Interviews mit Hochschullehrern,
Arbeitgebern und Hochschulabsolventen ge-

führt. Außerdem mussten die Absolventen
einen Fragebogen ausfüllen.

Der Fragebogen wurde den Absolventen der
Fakultät für 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
ausgefüllt zurück (8). Der Inhalt des Frage-
bogens orientierte sich an der landeswei-
ten Repräsentativumfrage (9), um eine Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse zu ermöglichen.

Darüber 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
tätig waren. 

In der Gruppe der Unternehmen wurden
sechs Arbeitgeber (10) interviewt. Diese wur-
den aufgrund einer Analyse von Praktikums-
und/oder Stellenangeboten ausgewählt,
die im Laufe des Jahres 2000 bei der FCT (11)
eingegangen waren. Diese Vorgehensweise
ermöglichte es uns, die acht Unternehmen
ausfindig zu machen, deren Anfragen sich
auf eine größere Zahl von Studiengängen
(d.h. mindestens vier) erstreckte. In zwei der
Unternehmen wurden dennoch keine Inter-
views durchgeführt. 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 Fakultät bekleideten. Wir hiel-
ten es für unverzichtbar, den Leiter der Prak-
tika- und Stellenbörse der FCT zu befragen,
zumal diese selbst verschiedene Maßnah-
men speziell für die berufliche Eingliede-
rung der Absolventen durchgeführt hatte.
Ebenso wurden die Verantwortlichen aus
den Leitungsgremien der Fakultät (der Prä-
sident des Wissenschaftsrats, der Präsident
des Pädagogischen Rates und der Instituts-
direktor) befragt, da wir die Vorstellungen
der Akteure aus dem Hochschulbereich über
den Sinn und Zweck der universitären Aus-
bildung erfahren und so herausfinden woll-
ten, in welche Richtung sich die universitären
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(7) Der Versand der Fragebögen auf
dem Postweg ist bei vergleichbaren
Forschungsarbeiten an anderen por-
tugiesischen Universitäten (zum Bei-
spiel an den Universitäten von Aveiro
und Lissabon) relativ häufig anzu-
treffen, da die Rücklaufquote ziem-
lich hoch ist.

(8) Das bedeutet, dass die Erhebung
der Daten ziemlich erfolgreich war,
wenn man die Rücklaufquote der
vorschriftsmäßig ausgefüllten Fra-
gebögen bedenkt (44,1 % bezogen
auf die Zahl der Befragten – näm-
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 üb-
licherweise bei dieser Art von Da-
tenerhebung zu erwarten ist, näm-
lich 30 %.

(9) Wir nahmen Bezug auf  die Da-
tenerhebung des ODES (Sistema de
Observação de Percursos de Inserção
de Diplomados de Ensino Superior
[System zur Beobachtung der Einglie-
derungsverläufe von Hochschulab-
solventen]), die 1999 vom INOFOR,
Institut für Innovation im Bildungs-
wesen des Arbeitsministeriums,
durchgeführt wurde.

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

(11) Die Stellen- und/oder Prakti-
kumsangebote für 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 Estágios e
Saídas Profissionais (GESP). Ansch-
ließend wurde diese Stelle in eine
breitere Struktur, das Centro de In-
formação, Divulgação e Imagem
(CIDE), überführt.
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Praktiken orientieren (12). Die Interviews
wurden einer Inhaltsanalyse unterzogen, um
gleichzeitig den Vergleich zwischen den ver-
schiedenen Äußerungen und die Identifi-
zierung der Besonderheiten eines jeden In-
terviews zu gewährleisten.

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

Wie bereits oben erwähnt, besteht der em-
pirische Teil der Forschungsarbeit in einer
Fallstudie über den Verlauf der beruflichen
Eingliederung der Absolventen der FCT. An
diesem Institut werden verschiedene inge-
nieurwissenschaftliche Studiengänge ange-
boten (Umwelt- und Wirtschaftsingenieur-
wesen, Informatik, Geowissenschaften, Ma-
schinenbau, Chemieingenieurwesen, Physik
und Werkstofftechnologie). Außerdem gibt
es je einen Studiengang mit dem Abschluss
der Licenciatura in Mathematik und ange-
wandter Chemie. Wie es für eine Fallstu-
die charakteristisch ist, erheben wir nicht
den Anspruch, die Ergebnisse zu verallge-
meinern (13). Sie geben lediglich einen Hin-
weis darauf, in welcher Form sich die be-
rufliche Eingliederung der Universitäts-
und/oder der Hochschulschulabsolventen
im Allgemeinen vollzieht.

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

Bei der untersuchten Gruppe der FCT-Ab-
solventen stellt sich heraus, dass die Auf-
nahme der ersten Beschäftigung 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 fällt auf, dass die Phase des Übergangs
vom Bildungsraum in das Berufsleben ten-
denziell durch eine ausgeprägte berufliche
Mobilität innerhalb der ersten drei Jahre nach
dem Hochschulabschluss gekennzeichnet
ist. Dieser Umstand dürfte indes nicht nur
für Hochschulabsolventen typisch sein, da
eine Studie über Mobilität im Laufe des Le-
bens (Chagas Lopes, 1989) herausstellte, dass
ein Stellenwechsel in den ersten Jahren der
Berufstätigkeit häufiger vorkommt.

Im Falle der Absolventen der FCT hängt der
Beschäftigungszugang – vor allem bei der

ersten Stelle – in starkem Maße von den per-
sönlichen 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 Beschäftigungszugangs keine so starke
Signifikanz aufweist.

Was die Art des Beschäftigungszugangs 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 größeren 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 Jobbörsen in diesen Einrichtungen mit
dem Ziel, den Kontakt zwischen Arbeitge-
bern und Studierenden oder Absolventen
zu fördern, wofür das Gabinete de Estágios
e Saídas Profissionais der FCT ein Beispiel
ist, wird sowohl von den Unternehmen wie
auch von den Absolventen als wichtig er-
achtet.

Beim dem Übergang in ein Beschäftigungs-
verhältnis 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
längere Zeit vergeht, bis sie ihre erste Stel-
le finden. Ebenso ist es wichtig, die Rela-
tion zwischen Ausbildung und Beschäfti-
gung im Falle der FCT-Absolventen auf der
Grundlage einer Reihe von Indikatoren zu
charakterisieren, mit denen sich die Qualität
der Beschäftigung messen lässt.

So ist auffällig, 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 zwölf Monate). Die Arbeitslosig-
keit ist dabei anscheinend vorwiegend auf
Zwänge und Schwierigkeiten beim Be-
schäftigungszugang und weniger auf eine
inaktive Haltung der Absolventen zurück-
zuführen.

Was die Unsicherheit der Beschäftigungs-
verhältnisse der befragten Absolventen be-

(12) Man könnte anführen, dass die-
se Option begrenzt ist. Dennoch er-
schien uns dieses Vorgehen ange-
messen, wenn man berücksichtigt,
dass es unmöglich 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 Verständnis hätte unsinnig er-
scheinen lassen, eine Erhebung per
Fragebogen durchzuführen, um die
Vorstellungen und Praktiken dieser
Untersuchungsgruppe kennen zu
lernen.

(13) Eines der charakteristischen Merk-
male der Fallstudie ist, dass sie ein
tieferes Verständnis und keine sta-
tistische Verallgemeinerung der Er-
gebnisse ermöglicht (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 Hälfte der Absolventen. Doch än-
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 größeren Unternehmen, dazu zu
tendieren, Hochschulabgänger befristet ein-
zustellen, um so kurzfristige Lücken in ih-
rer Arbeitsorganisation zu schließen.

Sind die ersten Jahre nach Erwerb des Hoch-
schulabschlusses verstrichen, ist erwar-
tungsgemäß auch eine Steigerung der durch-
schnittlich erzielten Gehälter 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 für 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).

Schließlich ist auch noch zu bemerken, dass
die Absolventen, die Gegenstand der Un-
tersuchung waren, häufiger in großen Un-
ternehmen und im öffentlichen Dienst eine
Beschäftigung finden, und dass sich diese
Tendenz im Laufe der Jahre nach Erwerb
der Licenciatura noch verstärkt. Nach un-
serer Hypothese ist dies vor allem für Por-
tugal charakteristisch, denn eine Studie über
portugiesische Hochschulabgänger im All-
gemeinen (Odes, 2002) kommt zu ähnlichen
Schlussfolgerungen, während eine andere
Untersuchung auf europäischer Ebene (Brenn-
an et al., 2001) zu dem Schluss kommt, dass
der private Sektor ganz klar der Hauptar-
beitgeber für 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 Beschäftigungszu-
gang erleichtert. Ebenso stellte sich her-
aus, dass die häufig geäußerte Ansicht,
dass die Arbeitslosigkeit unter den Hoch-
schulabsolventen zunehme, von keiner der
drei untersuchten Gruppen (Absolventen,
Arbeitgeber und Hochschullehrer) geteilt
wird. 

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

solventen der verschiedenen Fachrichtun-
gen nicht in gleichem Maße gemacht wird,
(wobei die Absolventen ingenieurwissen-
schaftlicher Disziplinen über bessere Chan-
cen beim Beschäftigungszugang verfügen).
Dieser Unglaube an die große, alle Fach-
bereiche betreffende Akademikerarbeitslo-
sigkeit wird überdies durch die Ergebnisse
nationaler (Odes, 2002 und 2000) und in-
ternationaler Umfragen (OECD, 1993) be-
stätigt.

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

Unter den Absolventen der Fakultät für Wis-
senschaft und Technologie (FCT) gibt es of-
fenbar eine Entsprechung zwischen dem Stu-
diengebiet und der ausgeübten beruflichen
Tätigkeit, denn die meisten Befragten wa-
ren der Ansicht, dass diese übereinstimmen.
Die von der Mehrheit der Befragten gemachte
Aussage, dass die ausgeübte Tätigkeit 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
Fähigkeit verleiht, eine berufliche Tätigkeit
kompetent auszuüben. 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 Fähigkeit, einen Beruf auszuü-
ben, darstellt.

In Wirklichkeit wurde eine klare Zweitei-
lung zwischen Universität 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 ständigen Veränderungen im
Wirtschafts- und Berufsleben, die wir heute
erleben, wird dies weitgehend als natürlich
und unausweichlich betrachtet. Ebenso wird
auf Lücken 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 Fähigkeiten und Kennt-
nissen im Bereich der Universität und des
Berufslebens hingewiesen. Hervorzuheben
ist auch die Unkenntnis der Absolventen
über Regeln, Verhaltensweisen, Kommuni-
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kation und innere Zusammenhänge sowie
über Kultur und Werte der Arbeitsorgani-
sationen. 

Aus den genannten Gründen 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
fähiger im Hinblick auf die Ausübung sei-
ner beruflichen Tätigkeiten 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 Beschäftigten größerer 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
überwiegt offenbar vor allem unter den Grup-
pen, die bis zur Aufnahme ihrer ersten Be-
schäftigung eine längere 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-
stoßen, was man dort eigentlich lernt. Nach
einigen Pausen und Zögern seitens der Be-
fragten konnten wir bei ihren Antworten drei
verschiedene Ebenen ausmachen: fachliche
und theoretische Kenntnisse, nicht fachbe-
zogene Fähigkeiten sowie Kenntnisse über
die Arbeitsorganisationen selbst und ihre
Produktionsprozesse.

Die Erkenntnis, das die Ausbildung der Fähig-
keit, einen Beruf auszuüben, ein fortschrei-
tender Prozess ist, hängt 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 näherer Betrachtung zeigen die Ant-
worten der Hochschullehrer jedoch, dass es
keinen Konsens über die Profile dieser all-
gemeinen Erstausbildung gibt. So behar-

ren einige auf der Vermittlung theoretisch-
fachlicher Kenntnisse, während andere es
eher als wichtig erachten, den Unterricht
und die Funktionsweise der Universität ins-
gesamt mit dem Ziel in Einklang zu bringen,
Fähigkeiten und Einstellungen zu entwickeln,
die dem künftigen Leben der Absolventen
entsprechen. Im zweiten Fall handelt es sich
um eine umfassendere, weniger auf den ko-
gnitiven Bereich beschränkte 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 nötig
sei, Änderungen bei den Unterrichtsakti-
vitäten (Lehrpläne, pädagogische 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 Bedürfnis nach Wandel
ist erst latent vorhanden und hat sich in der
Fakultät für Wissenschaft und Technik aus
unterschiedlichen Gründen noch nicht voll
ausgewirkt. Diese liegen zum einen in der
internen Funktionsweise der Einrichtung
selbst (insbesondere im „Kooperativismus“
der Fachbereiche), sind aber auch äußerlich
bedingt (zum Beispiel durch die Finanzie-
rung durch die Zentralregierung).

Ein weiterer Punkt, über den unter den Hoch-
schulangehörigen 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 Universität sich im Gegenteil
nicht an derartigen Zielen orientieren soll-
te.

Der Erkenntnis, dass die Ausbildung der
Fähigkeit zur Berufsausübung 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. 

Tatsächlich scheint die Abschlussnote des
Studiums für die Arbeitgeber kein sonder-
lich relevantes Kriterium mehr darzustellen.
Bereits das Wissen darum, in welcher Hoch-
schule der Abschluss erworben wurde, stellt
für einige einen zu berücksichtigenden Fak-
tor in dem Maße dar, wie sie zuvor bereits
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andere Absolventen derselben Einrichtung
kennen gelernt (und beurteilt) haben. Es-
senziell ist für die Arbeitgeber jedoch of-
fenbar die Bewertung der nicht-fachspezifi-
schen Fähigkeiten, die für die Integration
des Einzelnen in die Arbeitsorganisation und
für die Ausbildung zwischenmenschlicher
Beziehungen von grundlegender Bedeutung
sind.

Der Prozess der Personalauswahl und 
-einstellung erfolgt in den verschiedenen un-
tersuchten Unternehmen nach einem ähnli-
chen Schema. Er beinhaltet die Studie des
Lebenslaufs und ein Auswahlgespräch mit
den Bewerbern. In den größeren Unter-
nehmen, die spezielle Abteilungen für die
Auswahl und Einstellung von Mitarbeitern
haben, ist dieser Prozess hinsichtlich der An-
zahl und auch des Typs der Studien und
Auswahlgespräche komplexer und kann
auch Gruppentests sowie Gespräche über
die Fachgebiete und Humanressourcen ein-
schließen.

Schließlich wollen wir, wenn wir den Zu-
sammenhang zwischen Bildung und Ar-
beit erklären, auch nicht unerwähnt lassen,
dass wir bei unserer Untersuchung auf Hin-
weise gestoßen sind, dass die wachsende
Zahl der Akademiker zu Veränderungen bei
den beruflichen Tätigkeiten, Aufgaben und
Funktionen, die diese ausüben, geführt hat.
Die Hochschulabsolventen sind aufgerufen,
sowohl herkömmliche Aufgaben und Funk-
tionen, aber auch Aufgaben und Funktio-
nen in völlig neuen Tätigkeitsfeldern der sie
beschäftigenden Unternehmen auszuüben
(insbesondere im Bereich des Umwelt- und
Qualitätsmanagements), darunter auch in
solchen, die früher nicht von Akademi-
kern ausgeübt wurden.

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

Das Erlebnis der Übergangsphase zwi-
schen Hochschule und Beruf

Für die große Mehrheit der Absolventen der
Fakultät für Wissenschaft und Technologie
(FCT) sind die Kontakte mit der Arbeitswelt
vor oder während ihres Studiums äußerst

beschränkt oder sogar inexistent (14). Dies
gilt vor allem für die Gruppe der Frauen und
derjenigen Absolventen, die ihr Studium mit
besseren Noten abschließen. So ist die erste
Stelle für die meisten zugleich der erste Kon-
takt mit der Berufswelt und betrieblichen
Abläufen.

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

Es fällt auf, dass die Schwierigkeiten vor al-
lem in den Äußerungen derjenigen Absol-
venten zum Ausdruck kommen, die ihr Stu-
dium schon vor längerer 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 Fälle nicht gerade dieje-
nigen sind, die diese Zeit des Übergangs und
die damit einher gehenden Veränderungen
wirklich abschließend bewerten können.
Das heißt, die frisch gebackenen Absolven-
ten können noch nicht über eine ausrei-
chende Distanz verfügen, um über die Zeit
des Übergangs tiefergehend zu reflektieren.
Sie neigen dazu, dies als eine Phase zu be-
schreiben, in der es überhaupt keine Pro-
bleme gibt.

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

Aus Sicht der Absolventen umfasst die
berufliche Eingliederung nicht nur den Zu-
gang zur Beschäftigung und den damit ver-
bundenen Eigenschaften und Bedingun-
gen, sondern auch den Prozess der per-
sönlichen und beruflichen Verwirklichung
und Befriedigung sowie die Anerkennung
ihrer beruflichen Fähigkeiten durch die Ar-
beitgeber. 
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(14) Diese Feststellung entspricht der
allgemeinen Tendenz in Portugal
und dem übrigen 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 häufiger vorkommt.
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Für die Arbeitgeber ist dabei vor allem wich-
tig, dass der Absolvent den Anforderungen
des Arbeitsplatzes und des Betriebes genügt.
Bei den Antworten der Hochschullehrer hin-
gegen überwiegen Aspekte der persönlichen
und beruflichen Verwirklichung und die
Fähigkeiten der Absolventen, einen Beruf
auszuüben.

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 Verständnis der Befragten ein 
multidimensionaler Begriff ist, der nur schwer
mit Hilfe von objektiven und allgemein gül-
tigen Kriterien (wie etwa die Aufnahme ei-
ner ersten Beschäftigung) zu bewerten ist.

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

So ist zum Beispiel nur in einigen Studi-
engängen 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 kürzere Wartezeiten bis zur er-
sten Beschäftigung registriert. Die Absol-
venten des Mathematikstudiums mit Aus-
richtung auf Unternehmensforschung dage-
gen brauchten tendenziell am längsten, bis
sie ihre erste Stelle fanden.

Ein weiteres Beispiel hierfür ist die Fest-
stellung, dass die Absolventen, die ihr Stu-
dium mit besseren Noten abgeschlossen ha-
ben, größtenteils auch keine stabileren Be-
schäftigungsverhältnisse 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 möglich
ist, eine unmissverständliche Verbindung
zwischen der Abschlussnote und dem be-
ruflichen Werdegang herzustellen.

Das deutlichste Beispiel dafür, 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-
degängen von Frauen und Männern sehr
deutlich zutage, was andere Untersuchun-
gen in ähnlicher 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 Beschäfti-
gungsverhältnis oder eine selbstständige
Tätigkeit in den beruflichen Werdegängen
der Frauen seltener vorkommen. Sie üben
häufiger eine Teilzeitbeschäftigung aus und
verdienen im Durchschnitt weniger. In der
Tendenz werden die Beschäftigungsbedin-
gungen der Absolventinnen, im Vergleich
zu ihren männlichen Kollegen, nach Ablauf
der ersten Jahre nach dem Examen noch
ungünstiger. 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.

Schließlich ist hinsichtlich der Art und Wei-
se, wie die Zeit des Übergangs zwischen
Universität 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 verfügen dabei in der Regel
über ein höheren Bildungsniveau als ihre
Eltern und Herkunftsfamilien, denn sie ha-
ben größtenteils selber ein Hochschulstudi-
um absolviert. Ebenso fällt auf, dass ein
großer Teil der Absolventen, die Gegenstand
der Untersuchung waren, bereits vor ihrem
Studium an der Fakultät für Wissenschaft
und Technologie im Großraum 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 europäischer Ebene profitieren wür-

BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

41

Journal DE Nr 34.qxd  21-07-05  12:45  Page 41



den, um das Verständnis über die berufli-
chen Integrationsprozesse von Hochschul-
absolventen weiter zu vertiefen.

In diesem Sinn ist zu bemerken, dass all-
mählich ein Konsens über die Zweck-
mäßigkeit entsteht, die Forschungssituation
im Bereich der beruflichen Eingliederung in
den verschiedenen europäischen Ländern
zu vergleichen, um die noch zu erforschenden
Probleme und zu entwickelnden Konzepte
besser umreißen zu können. Hier wird vor
allem die Beteiligung der süd- und osteu-
ropäischen Länder 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 könnten, übergehen (wie es
Raffe, 2001; Kieffer und Tanguy, 2001, be-
tonen) (15).

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 Übergang in den Beruf emp-
finden, übermäßig 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 persönliche Schwierigkeiten
hervor, die es zu erklären gilt. So ist zum
Beispiel festzustellen, dass es anfangs vie-
le unsichere Arbeitsverhältnisse 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 über die
letzten Jahre hinweg analysieren lässt, dar-
auf hin, das sich die Bedingungen für die
berufliche Integration dieser Absolventen-
gruppe tendenziell verschlechtern (Martins,
Arroteia und Gonçalves, 2002).

Daher wäre es von Interesse, zu untersu-
chen, ob diese charakteristischen Züge im
Prozess der beruflichen Eingliederung der
Hochschulabsolventen auch in den ver-
schiedenen europäischen Regionen zu be-
obachten sind. Einer erst kürzlich veröf-

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

In einem Artikel über die Situation in Frank-
reich wurde ebenfalls betont, dass es in die-
sem Land „übertrieben wäre, eine radikale
Verschlechterung der Beschäftigungssi-
tuation der jungen Hochschulabsolventen
vorherzusagen“ (Verdier, 1997; S. 25). Den-
noch ist die in diesem Artikel genannte An-
zahl arbeitsloser Hochschulabsolventen we-
sentlich höher als die entsprechende Zahl
in Portugal. Dies lässt sich vermutlich da-
durch erklären, dass es in Portugal im All-
gemeinen eine relativ niedrige Arbeitslo-
senrate gibt, sich aber gleichzeitig ein großer
Teil der Bevölkerung in unsicheren oder
befristeten Beschäftigungsverhältnissen be-
findet. Dies ist eine Hypothese, die es even-
tuell im europäischen 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
Arbeitsplätzen beschäftigt werden, die es be-
reits vorher gab, aber auch neue Aufgaben
und Funktionen ausüben, für die in den Un-
ternehmen ein Bedarf entsteht (zum Beispiel
im Bereich des Umwelt- und Qualitätsma-
nagement). Daneben üben sie auch Arbeits-
tätigkeiten aus, für die früher 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 Tätigkeitsfelder 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 Maße, wie sie berufli-
che Tätigkeiten ausüben, die zuvor nicht
den Besitz eines Hochschulabschlusses ver-
langten (16).

Diese Hypothese wird auch von den Re-
sultaten anderer Untersuchungen gestützt,
wie zum Beispiel der von Harvey, Moon und
Geal (1997) in England, in der den Absol-
venten empfohlen wird, auch auf „neue“ Be-
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(15) Diese Autoren bemerken, dass
„les pays plus puissants sur le plan
économique se trouvent également
être les plus influents dans le do-
maine scientifique“ (Kieffer und Tan-
guy, 2001, S. 105) und dass „les con-
ceptualisations actuelles tendaient
à ne pas prendre en compte l’Eu-
rope du Sud et de l’Est“ (Raffe, 2001,
S. 122). 

(16) Die Begriffe „Absorption“ und
„Integration“ stammen von Teichler
und Kehm (1995).
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schäftigungsmöglichkeiten 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 gegenwärtig eine Verände-
rung der Karrieren und traditionellen Be-
schäftigungsfelder der Hochschulabsolven-
ten beobachten lasse. Das heißt, 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 Veränderung der Arbeitsbedingungen
und der traditionellen Aufgaben und Funk-
tionen von Personen dieses Bildungsniveaus
niederschlägt.

Sollten sich diese Tendenzen bestätigen,
wäre zu fragen, an welchem Punkt sich „die
Begriffe ‚Überbildung’ und ‚Unterbildung’
als irreführend erweisen könnten“ (Hartog,
1999). Nach unserer Auffassung wurde
die Expansion des Hochschulwesens von
der Entstehung eines „anderen Kontextes“
der Arbeit und Beschäftigung von Hoch-
schulabsolventen begleitet. Dies bedeutet,
dass sich der Arbeitsmarkt für diese Grup-
pe und auch die Vorstellungen über die
Tätigkeiten von Akademikern verändert ha-
ben.

Dieser Umstand darf nach unserem Ver-
ständnis jedoch nicht vorschnell und ver-
einfacht als das Entstehen eines Phänomens
der Überqualifikation oder der Unterbe-
schäftigung interpretiert werden. Eine der-
artige Sichtweise setzt die Existenz einer star-
ren Relation zwischen Bildungsabschlüssen
und Arbeitsplätzen voraus. Wir sind je-
doch der Ansicht, dass die Beziehungen zwi-
schen Bildung und Arbeit bzw. Beschäfti-
gung als eine Form der Interaktion unter-
sucht werden müssen, bei der es Konver-
genzen und Divergenzen zwischen diesen
beiden Bereichen gibt und Veränderungen
in dem einen Bereich nicht ohne Auswir-
kungen auf den anderen Bereich bleiben.
Die Sachdienlichkeit dieser Forschungsper-
spektive könnte noch besser beurteilt wer-
den, wenn man die Ergebnisse von Ver-
gleichsstudien zwischen den verschiedenen
europäischen Ländern über die Bezie-
hungsschemata zwischen Hochschuldiplo-
men und Arbeit bzw. Beschäftigung einbe-
ziehen würde.

Welche Gründe spielen bei der Ent-
scheidung für ein Hochschulstudium ei-
ne Rolle?

Unabhängig davon, ob man die genaue Si-
tuation der Hochschulabsolventen auf dem
Arbeitsmarkt kennt, fällt unserer Erachtens
nach auf, dass die zunehmende Bedeutung
der Frage der beruflichen Eingliederung in
der Öffentlichkeit und insbesondere die all-
gemeine Angst vor der Arbeitslosigkeit und
der unsicheren Arbeitsverhältnisse dieser
Absolventengruppe, damit einher geht, dass
den Aspekten der Beschäftigung und der
beruflichen Chancen ein größeres Gewicht
bei der Entscheidung für eine Hochschul-
ausbildung beigemessen wird. Aufgrund der
in unserem empirischen Forschungsteil
gesammelten Daten können wir die Hypo-
these formulieren, dass diese Aspekte unter
den Gründen, die die Befragten für die Auf-
nahme eines Hochschulstudiums oder die
Entscheidung für einen bestimmten Studi-
engang oder eine bestimmte Hochschu-
leinrichtung genannt haben, ein immer stär-
keres Gewicht bekommen.

Vor dem Hintergrund dass, zumindest in Por-
tugal, eine sinkende Zahl von Hochschul-
bewerbern registriert wird (17), wäre es
von Interesse, die Richtigkeit dieser Hypo-
these zu überprüfen, indem man vor allem
die Entwicklung des Hochschulwesens und
die Gründe für die Aufnahme eines Studi-
ums in verschiedenen europäischen Ländern
untersucht. In diesem Zusammenhang stel-
len sich verschiedene Fragen, die es in Zu-
kunft zu klären gibt:

❑ Welche Auswirkungen haben die Dis-
kussionen über die zunehmenden Schwie-
rigkeiten von Hochschulabsolventen beim
Beschäftigungszugang auf die Bildungsent-
scheidung und vor allem auf die Entschei-
dung für ein Hochschulstudium?

❑ Welche Auswirkungen hat, für 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? Trägt dies zu einer
Minderung des symbolischen Wertes des
Hochschulabschlusses bei?

❑ Welche Auswirkungen kann die zuneh-
mende Bedeutung des Themas der berufli-
chen Eingliederung in der Öffentlichkeit für
das Hochschulwesen haben? Wird dies zu
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(17) In Portugal wurde in den letz-
ten beiden Jahren ein Rückgang an
Erstsemestern verzeichnet, obwohl
nach der Volkszählung von 2001 nur
8,6 % der 21-Jährigen und Älteren
ein Hochschulstudium abgeschlos-
sen hatten. Dieser Wert liegt unter
dem vieler anderer europäischen
Länder.
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veränderten Ausrichtungen der Aktivitäten
der Hochschulen und des Lehrpersonals
führen?

Der öffentliche Dienst als Hauptarbeit-
geber für Hochschulabsolventen?

Aufgrund unserer Forschungsergebnisse und
des Vergleichs mit anderen Studien auf na-
tionaler und europäischer Ebene hatten wir
den Eindruck, dass die große Rolle, die der
öffentliche Dienst bei der Beschäftigung von
Hochschulabsolventen tendenziell spielt,
möglicherweise ein spezifisch portugiesi-
sches Phänomen sein könnte. Die Bestäti-
gung dieser Hypothese und die Erforschung
der Gründe hierfür stellen ein Forschungs-
gebiet dar, dass unserer Ansicht nach von
einem europäischen Vergleich profitieren
würde - insbesondere, um zu verstehen, in
wieweit es sich hier um eine Eigentüm-
lichkeit des portugiesischen Arbeitsmarktes
handelt.

Welche Bedeutung hat das persönliche
Beziehungsnetzwerk für den Beschäfti-
gungszugang?

Ebenfalls in diesem Zusammenhang wäre
es wichtig, die Bedeutung persönlicher Be-
ziehungen für den Zugang und den Erhalt
eines Arbeitsplatzes zu untersuchen. Eini-
gen Wissenschaftlern zufolge (Kieffer und
Tanguy, 2001) spielen die familiären und
gesellschaftlichen Beziehungen in den sü-
deuropäischen Ländern beim Beschäfti-
gungszugang eine große Rolle. Daher ha-
ben wir den Eindruck, dass dies eine Be-
sonderheit dieser Region sein könnte, wo-
bei es interessant wäre, deren Bedingun-
gen, Konturen und erklärende Faktoren in
einer vergleichenden Perspektive zu unter-
suchen.

Welche Unterschiede gibt es zwischen
den beruflichen Werdegängen 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-
degänge 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 günstige-
re Bedingungen vorfinden, die sich mit der
Zeit sogar noch verstärken. Dies spiegelt sich
in einem höheren 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 lässt uns überdies die Hypothe-
se aufstellen, dass diese Unterschiede in den
beruflichen Werdegängen sowohl in den Un-
ternehmen, d. h. in ihren Einstellungs- und
Personalführungsstrategien, als auch in den
beruflichen Entscheidungen und Strategi-
en der Absolventen selber begründet 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 schließen, in
vielen Fällen von Eheschließung und Fami-
liengründung begleitet wird.

Eine neuere europäische Vergleichsstudie
(Smyth, 2003) zeigt, das die Arbeitslosenra-
ten von weiblichen Hochschulabsolventen
tendenziell höher als die von männlichen
Hochschulabgängern sind. Dies gilt vor al-
lem für die mitteleuropäischen und die Mit-
telmeerländer, im Gegensatz zu den skan-
dinavischen und den osteuropäischen Län-
dern. Daher wäre es interessant, diese ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede in der
Phase der beruflichen Eingliederung (18) aus
einer europäischen Perspektive zu erfor-
schen, welche die Umrisse und die Gründe
für die Verschiedenartigkeit innerhalb Eu-
ropas in dieser Sache zu erklären vermag.

Welche Rolle spielt die Abschlussnote
für die berufliche Eingliederung?

Anhand unserer Untersuchungsergebnisse
war es nicht möglich, eine deutliche (und
statistisch signifikante) Beziehung zwischen
der Abschlussnote und der beruflichen Einglie-
derung herzustellen. Alles in allem äußern
sich die Arbeitgeber dahingehend, dass sie
der Abschlussnote als Einstellungskriterium
keine große Bedeutung beimessen. Ebenso
ist festzustellen, dass die Absolventen, die
ihr Studium mit besseren Noten abschließen,
längere und komplexere Übergangszeiten
in den Beruf erleben, da sie vorher weniger
(oder keinerlei) Kontakte mit der Arbeits-
welt hatten.
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(18) Wörtlich heißt 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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Diese Situation scheint die bestehende Dicho-
tomie widerzuspiegeln, die laut den Äuße-
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 wäre es interessant, durch
einen europäischen Vergleich festzustellen,
ob diese Äußerungen universellen Cha-
rakter haben, und zu prüfen, inwieweit Bil-
dungssysteme existieren, die diese Dicho-
tomie durch eine größere Nähe zum Wirt-
schafts- und Berufsleben zu überwinden
vermögen. 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-
sammenhängen in Kontakt kommt, in denen
sie fachliche und theoretische Kenntnisse er-
werben und die Fähigkeit erlangen müssen,
sich in der Arbeitswelt zurechtzufinden. Al-

lerdings setzt sich dieser Lernprozess, wie
die Ergebnisse ebenfalls deutlich zeigen, im
Laufe der beruflichen Entwicklung fort, denn
alle befragten Akteure betonen, dass die Aus-
bildung der Fähigkeit, einen Beruf auszuü-
ben, fortschreitend verläuft.

Hier ergibt sich ein extrem weites For-
schungsfeld, mit Schwerpunkt auf den le-
benslangen Lernprozessen und den Verbin-
dungen zwischen den persönlichen, beruf-
lichen und den Bildungsverläufen. So sind
zum Beispiel die Analyse der vorhande-
nen Weiterbildungsangebote für Hoch-
schulabsolventen und die Studie der indivi-
duellen Bildungsverläufe Bereiche, in de-
nen der Vergleich zwischen verschiedenen
europäischen Ländern fruchtbare Beiträge
für die verschiedenartigen Modelle, Strate-
gien und Bildungspraktiken liefern könnte.

Hier gibt es eine ganze Reihe von Aspek-
ten, die unserer Ansicht nach einer Vertie-
fung im Bereich der Bildungsforschung über
berufliche Eingliederung bedürfen, und de-
nen ein europäischer Vergleich wie auch ei-
ne Forschungsarbeit, die unterschiedliche
theoretische und fachliche Perspektiven ein-
setzt, zugute kämen.
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Einführung

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

Bildungseinrichtungen stehen unter dem
ständigen Druck, ihren Betrieb kostenwirk-
sam zu führen (Moonen, 1994). Es ist daher
wichtig, die Zeit zu minimieren, die die Do-
zenten für Korrektur und Bewertung von
Prüfungsarbeiten aufwenden. Doch lässt sich
dies heute, in einer Zeit des Übergangs vom
wissens- zum kompetenzorientierten Un-
terricht noch umsetzen? Prüfungen, bei
denen Multiple-Choice-Fragen gestellt wer-
den, haben den Vorteil, dass sich hierbei die
Korrektur problemlos automatisieren lässt.
Sie sind somit kostenwirksam. Prüfungen
mit Multiple-Choice-Fragen werden aber spe-
ziell für wissensorientierte Studiengänge ent-
wickelt (Van der Vleuten, 1996). Für die Prü-
fung des Erwerbs von Kompetenzen ist die-
se Art von Tests nicht mehr sinnvoll (Da-
niëls und van der Vleuten, 2002). Offene
Fragen und Projektaufgaben eignen sich oft-
mals am besten für die Prüfung 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 möglich. In dem vorlie-

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

Informationen über die
Studierenden und den Kurs

Die Offene Universität der Niederlande ist
eine auf Fernlehre spezialisierte Bildungs-
einrichtung. Die Studierenden der Fakultät
für Managementwissenschaft sind in der Re-
gel zwischen 30 und 40 Jahren alt, im Ma-
nagement tätig und möchten 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 Fächer
und darüber hinaus Volkswirtschaft, Nut-
zung von Humanressourcen und öffentliche
Verwaltung abdecken. Sämtliche Kurse wer-
den als Fernlehrgänge angeboten (1). Hier-
bei kommt Lehrmaterial zum Einsatz, das für
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 über

Wirksame Vermittlung
von Kompetenzen
über das Internet: ein
praktisches Beispiel

Marjolein
C. J. Caniëls
Assistenzprofessorin
an der Open
Universiteit Nederland
(Offene Universität
der Niederlande).

Universitäten wenden in zuneh-
mendem Maße 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
großen Aufwand der Dozenten
für Korrektur und Bewertung zur
Folge. Bildungseinrichtungen su-
chen nach Möglichkeiten, Stu-
dierenden kompetenzorientier-
tes Lehrmaterial anzubieten und
dabei die Belastung für die Do-
zenten gering zu halten. In die-
sem Beitrag wird ein Marketing-
kurs als Beispiel aus der Praxis
vorgestellt, der von der Fakultät
für Managementwissenschaft der
Offenen Universität 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 können.

(1) Einen Überblick über die Ge-
schichte der Fernlehre vermitteln
Passerini und Granger, 2000, und
Spooner et al., 1998.
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das Internet). Die Kommunikation zwischen
Dozenten und Studierenden erfolgt per E-
Mail, im Rahmen von Diskussionsgruppen
und Telefongesprächen. Zu den Prüfun-
gen kommen die Studierenden in der Regel
in einem Unterrichtsraum zusammen. Bei
Bachelor-Studiengängen werden oftmals Prü-
fungen mit Multiple-Choice-Fragen durch-
geführt, während zum Abschluss von Mas-
ter-Studiengängen häufig schriftliche Auf-
gaben gestellt werden und Projektberichte
geschrieben werden müssen.

„Einführung ins Marketing“ ist ein Kurs der
NIMA-A-Stufe (2) und ein Angebot an Stu-
dierende des Bachelor-Studienganges an der
Offenen Universität der Niederlande. Dieser
innovative Kurs begann im September 2002
und umfasst mehrere Fächer. In Tabelle 1
werden die Themen im Überblick 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 für 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
Möglichkeit, (telefonisch oder per E-Mail)
Kontakt zu einem Dozenten aufzunehmen,
der für die Betreuung der Studierenden zu-
ständig ist. 

Kompetenzorientiertes Lernen

Universitäten wenden in zunehmendem
Maße 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 herkömmlichen Un-
terricht lernen die Studierenden aus Lehr-
büchern und wenden ihr neu erworbenes
Wissen bei der Lösung 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
lösen sollen. „Einführung ins Marketing“ ist
ein gutes Beispiel für 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
Fällen anzuwenden, entwickeln sollen. Darü-
ber hinaus sollen sich Studierende die Fähig-
keit aneignen, in Theorie (Lehrbuch) und
Praxis (Fallstudien) aktiv nach den benötig-
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 geführt wird (sie-
he Tabelle 1). Über das Internet werden in-
teraktiv und unter Einsatz von Multimedia-
anwendungen gestaltete Aufgaben und Fäl-
le bereitgestellt. Ein gesondertes Lehrbuch
wird den Studierenden ins Haus geschickt,
in dem das für die Lösung der Aufgaben
benötigte theoretische Wissen nachgeschla-
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Überblick über die Kursthemen Tabelle 1

Teil 1 - Orientierung und Einführung/Überblick
1. Einführung in das Marketing

2. Strategieentwicklung

3. Marketingumfeld

Teil 2 - Analyse des Marktes

4. Verbraucherverhalten

5. Absatzforschung und Marketinginformation

6. Märkte und Segmentierung der Märkte

Teil 3 - Produktmarketing

7. Productplacement

8. Entwicklung neuer Produkte

Teil 4 - Werbung und Verkaufsförderung

9. Marketingkommunikationsstrategien

10. Werbung und Branding

11. Verkaufsmanagement, Direktvermarktung und Verkaufsförderung 

Teil 5 - Preisgestaltung

12. Preispolitik

13. Einflussfaktoren bei Preisentscheidungen

Teil 6 - Vertrieb

14. Distributionspolitik

15. Absatzkanäle

Teil 7 - Marketingplanung 

16. Organisation, Planung und Kontrolle

(2) Die Abkürzung NIMA steht für
Nederlands Instituut voor Marketing
(niederländisches Marketinginstitut).
Bei der NIMA-A-Prüfung soll ermit-
telt werden, ob die Studierenden
über das Wissen und die Kompe-
tenzen verfügen, die für die Aus-
übung einer leitenden Tätigkeit im
Bereich Marketing verlangt werden.
Die NIMA-A-Prüfung ist auf allge-
meine Marketingkonzepte und 
-grundsätze, 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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gen werden kann. Es enthält zu jedem der
16 Themen des Kurses fundierte theoreti-
sche Erläuterungen. 

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

❑ Selbsttest, 

❑ Übungsaufgaben zu einer Übungsfall-
studie,

❑ Prüfungsaufgaben zu einer Prüfungs-
fallstudie. 

Selbsttest

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

In der Rückmeldung wird darüber hinaus
auf die Kapitel im Lehrbuch hingewiesen,
die weiterführende 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 Wissenslücken haben.
Diese Lücken müssen geschlossen werden
(unter Zuhilfenahme des Lehrbuchs), bevor
die Kompetenzen in Bezug auf dieses kon-
krete Thema aus dem Bereich Marketing
praktisch angewandt werden können.

Übungsaufgaben

Im Rahmen eines kompetenzgestützten Kon-
zepts bieten Übungen Studierenden Hilfe
beim Lernen. Der Marketingeinführungskurs
sieht vor, dass Studierende zu jedem The-
ma des ins Internet gestellten elektronischen
Studienhandbuchs eine Reihe von Übungs-

aufgaben lösen müssen. Diese Übungsauf-
gaben beziehen sich auf eine anwendungs-
orientierte Übungsfallstudie und lauten bei-
spielsweise „Beschreiben Sie den Marke-
tingmix für die Center Parcs“ oder „Bewer-
ten Sie die Kommunikationsstrategie von
Peugeot“. Die Verwendung anwendungso-
rientierter Übungsaufgaben ist das zentrale
Element der Lehrmethode bei diesem Kurs.
Der Studierende geht von den Übungen (und
nicht von der Fallstudie) aus. Um eine Übungs-
aufgabe lösen zu können, benötigt der Stu-
dierende zunächst 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 über
Center Parcs oder Peugeot). Ein Hyper-
link, der die Verbindung zwischen einem
theoretischen Begriff in der Übungsaufgabe
und einem Glossar herstellt (siehe Abbil-
dung 1), führt die Studierenden zu dem je-
weils benötigten theoretischen Wissen. Außer
einer kurzen Erklärung des Begriffs findet
sich in dem Glossar auch ein Hinweis auf
ein Kapitel des Lehrbuchs, in dem der be-
treffende Begriff näher erläutert wird. Über
einen weiteren Hyperlink wird von der
Übungsaufgabe auf das Fallstudienmaterial
verwiesen (siehe Abbildung 1), in dem 
Quellen für Informationen über ein kon-
kretes Unternehmen oder einen konkreten
Fall zusammengestellt sind. 

Der Studierende hat Zugang zu allen In-
formationen über die Fallstudie, muss aber
noch selbst entscheiden, welche Informa-
tionen für die Lösung 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. Außerdem ist der Text
angereichert mit Bildern, Werbeclips und
Online-Zeitungsartikeln, wodurch dem Stu-
dierenden die Fallstudie auf lebendige Art
und Weise näher gebracht wird. Der Stu-
dierende hat den Eindruck, sich innerhalb
einer motivierenden Lernumgebung zu be-
wegen, die ihm Anreize für die Suche nach
Lösungen der Übungsaufgaben bietet. Dies
bestätigen Studierende in ihren Beurtei-
lungen (siehe Umfrageergebnisse im weite-
ren Verlauf dieses Beitrags).
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Anwendungsorientierte Aufgaben Abbildung 1
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Aus der Beschreibung des Kurskonzepts geht
hervor, dass die Arbeit der Studierenden in
hohem Maße ergebnisorientiert ist, das heißt,
sie ist unmittelbar auf die Lösung der Übungs-
aufgabe ausgerichtet. Ein Studierender nimmt
das Lehrbuch erst zur Hand, wenn er das
spezielle theoretische Wissen für die Lösung
der Aufgabe benötigt. Die mit dem Lehrbuch
vermittelte Theorie kann unmittelbar bei der
praktischen Aufgabe angewandt werden.
Der Kurs beinhaltet somit Schlüsselaspekte
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 hierfür 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 müssen, bemühen sie
sich um eine gute Ausdrucksweise. Auch die
Möglichkeit, dass ein Betreuungsdozent die
Antwort des Studierenden aufruft, hat zur
Folge, dass der Studierende bei der Beant-
wortung sorgfältig vorgeht. Die Studieren-
den bemühen sich, ihre Antworten gut zu
begründen.

Nachdem der Studierende die Antwort ein-
gegeben und gespeichert hat, kann er um
Rückmeldung bitten. Daraufhin wird ihm ei-
ne Standardlösung der Aufgabe angezeigt,
wobei oftmals häufig vorkommende Fehler
im Mittelpunkt stehen. Außerdem wird auf
entsprechende Kapitel im Lehrbuch hinge-
wiesen, die Auskunft über 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
Wissenslücken durch entsprechende Lektü-
re des Lehrbuches schließen.

Prüfungsaufgaben

Schließlich werden dem Studierenden für
jedes der 16 Themen aus dem Bereich Mar-
keting mehrere Prüfungsaufgaben zu einer
Prüfungsfallstudie gestellt. Auch dieser Vor-
gang ist vollkommen digitalisiert. Diese Auf-
gaben entsprechen derselben Stufe, auf der
auch die Übungsaufgaben zur Übungsfall-
studie angesiedelt sind, und werden nach
einem ähnlichen Verfahren abgewickelt. Im
Unterschied zu dem Verfahren für die Übungs-
aufgaben wird jedoch keine Rückmeldung
gegeben. Dem Verzicht auf eine Rückmel-

dung liegt die Überlegung zugrunde, dass
Lernen bei der Lösung der Übungsaufgaben
stattfindet und dass die Prüfungsaufgaben
allein der Bewertung der Arbeit der Stu-
dierenden dienen.

Prüfung und Bewertung

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

❑ Der Bewertungsaufwand muss gering
sein, wobei jedoch eine Prüfung der Kom-
petenzen sichergestellt sein muss.

❑ Es muss möglich sein, die Studierenden
jederzeit zu prüfen (und damit zu bewer-
ten).

❑ Die Bewertung muss objektiv sein, das
heißt, unabhängig von dem Dozenten, der
sie vornimmt.

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

Der Beispielkurs erfüllt alle genannten An-
forderungen.

Prüfung 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 Prüfmethode umgekehrt darü-
ber entscheidet, welcher Lehrstoff vermittelt
wird (Prodromou, 1995, Gipps und James,
1996). In dem Kurs „Einführung ins Mar-
keting“ lernen die Studierenden, im Rahmen
von Übungsaufgaben und Übungsfallstu-
dien theoretisches Wissen auf praktische
Fallstudien anzuwenden. Mithilfe von Mul-
tiple-Choice-Fragen lässt sich nicht feststel-
len, ob die Studierenden die entsprechen-
de Kompetenz erworben haben. Zur Beur-
teilung der Studierenden werden daher Prü-
fungsaufgaben zu Prüfungsfallstudien ge-
stellt. Hierbei wird genau die Kompetenz
geprüft, die im Rahmen des Kurses vermit-
telt wurde. 

Wie lässt 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
Prüfungsfallstudie umfasst sechs Aufga-
ben. Der Kurs ist auf die Behandlung von
16 Themen aus dem Bereich Marketing
angelegt, und zu jedem ist eine Prüfungs-
fallstudie vorgesehen. Folglich löst jeder Stu-
dierende ungefähr 100 Prüfungsaufgaben.
Trotzdem konnte der Bewertungsaufwand
für die Dozenten gering gehalten werden.
Das Kurskonzept wird im Folgenden be-
schrieben.

Es ist vorgesehen, vier der 16 Prüfungs-
fallstudien, die der Studierende bearbeitet,
zu korrigieren. Zwei hiervon darf der Stu-
dierende selbst bestimmen. Die beiden übri-
gen werden nach dem Zufallsprinzip aus
den verbleibenden, von dem Studierenden
bearbeiteten 14 Prüfungsfallstudien ausge-
sucht. Diese Vorgehensweise hat den Vor-
teil, dass der Studierende alle Prüfungs-
aufgaben sorgfältig löst, weil er im Voraus
nicht wissen kann, welche beiden Fallstu-
dien mithilfe des elektronischen Systems
nach dem Zufallsprinzip als zu korrigie-
rende Aufgaben ausgewählt werden. Da
die Studierenden zwei Fallstudien selbst
benennen, haben sie einen gewissen Ein-
fluss auf die tatsächlich korrigierten Arbei-
ten. Auf diese Weise wird die spätere (even-
tuell bei Nichtbestehen der Prüfung vor-
gebrachte) Behauptung entkräftet, dass für
die Prüfung die schlechtesten Fallstudien
genommen worden seien. Im Großen und
Ganzen bringt diese Prüfungsmethode den
Studierenden keine Nachteile und den Do-
zenten erhebliche Vorteile. Sie müssen le-
diglich vier und nicht 16 Fallstudien be-
werten. Die für die Korrektur von den Do-
zenten benötigte Zeit wird auf diese Wei-
se beträchtlich verringert.

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

Laufende Prüfung und Bewertung

In dem Kurs „Einführung 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 wählt 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 höchste für 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 möchte. Bis zum Abschluss der Be-
wertung des Studierenden kann die Punkt-
zahl für die einzelnen Aufgaben noch geän-
dert werden. Wenn der Dozent die Bewer-
tung eines Studierenden beendet hat, klickt
er auf eine bestimmte Schaltfläche und schließt
damit die Bewertung endgültig ab.

Mithilfe der elektronischen Prüfung ist es
möglich, auf die Übermittlung schriftlicher
Unterlagen auf dem Postweg zu verzichten.
Die Studierenden müssen ihre schriftli-
chen Prüfungsarbeiten nicht an eine zentrale
Stelle schicken. Außerdem ist es nicht er-
forderlich, die eingereichten Prüfungsarbei-
ten manuell zu verteilen und den bewer-
tenden Dozenten zuzuschicken. Dadurch
wird ein Produktivitätszuwachs bei den Do-
zenten und eine Optimierung der Wirk-
samkeit erreicht.

Diese Vorgehensweise ermöglicht es, die
Korrektur von Prüfungsarbeiten während
des ganzen Jahres mit einer Gruppe von drei
Dozenten sicherzustellen. Die Studierenden
können ihre Prüfungsarbeiten jederzeit ein-
reichen. Die Dozenten kennen ihre jeweili-
gen Prüfungszeiten, in denen sie für die Kor-
rektur der von den Studierenden elektro-
nisch abgegebenen Arbeiten zuständig sind.

Objektive Bewertung

Da die Arbeiten des Kurses „Einführung ins
Marketing“ von einer Gruppe von drei Do-
zenten korrigiert werden, stellt sich die Fra-
ge, wie gewährleistet werden kann, dass
die Bewertung eines Studierenden unab-
hängig von dem Dozenten ist, der sie vor-
nimmt. Im Rahmen des elektronischen Sy-
stems wird Objektivität durch den Überblick
über frühere 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. Darüber hinaus erleichtert der
Überblick über frühere Antworten den Do-
zenten die Zuteilung einer bestimmten Be-
wertungszahl für eine Antwort. Ein Dozent
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Anmerkung: Die Antworten der Studenten und die Kommentare der Dozenten sind frei erfunden.

Onlinebewertung durch die Dozenten Abbildung 2
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profitiert von der Bewertung der betreffen-
den Aufgabe durch andere Dozenten. In
dem Überblick über frühere Antworten fin-
den sich beispielsweise folgende Aussagen:
„Ich ziehe einen Punkt ab, weil die Argu-
mentation nicht gut ist.“

Abschreiben

Bei Prüfungen, die auf elektronischem We-
ge abgehalten werden, besteht die Gefahr,
dass Studierende die Antworten unterein-
ander austauschen. Derartige Täuschungs-
versuche können die Dozenten anhand des
Überblicks über frühere Antworten schnell
erkennen. Mit dem Überblick über frühere
Antworten wird dem Dozenten eine Liste al-
ler Antworten angezeigt, die Studierende bei
der Lösung einer bestimmten Aufgabe ge-
geben haben. Somit ist unmittelbar ersicht-
lich, wenn zwei Antworten völlig überein-
stimmen. 

Abschreiben ist auch keine Garantie für ein
Bestehen der Prüfung. Dies wird durch die
bei dem Prüfungsverfahren vorgesehene Zu-
fallsauswahl eines Teils der Prüfungsarbei-
ten gewährleistet. Außerdem geben die Stu-
dierenden insgesamt über 100 Prüfungsauf-
gaben (zu den 16 verschiedenen Prüfungs-
fallstudien) ab, bevor sie die Abschlussprü-
fung absolvieren. Dies hält Studierende da-
von ab, Dritte mit der Lösung der Prü-
fungsaufgaben zu beauftragen.

Ferner sollen erfolgreiche Absolventen da-
von abgehalten werden, „richtige“ Ant-
worten zu verbreiten. Aus diesem Grunde
erhalten Studierende, die die Prüfungen
bestanden haben, auch keine vollständige
Auskunft über Fehler in ihren Antworten.
Die Übungsumgebung liefert Rückmel-
dungen zu Fehlern, während die Prü-
fungsumgebung lediglich für die Prüfung
der Fähigkeit des Studierenden bestimmt
ist, die erworbenen Kompetenzen einzu-
setzen. Bei der Prüfung gemachte Fehler
werden daher nur mündlich erklärt. In die-
sem Zusammenhang ist festzuhalten, dass
die Studierenden als Einzelpersonen an der
Offenen Universität studieren, den Studi-
engang zu unterschiedlichen Zeiten be-
ginnen und unterschiedlich schnell absol-
vieren. Außerdem kennen sich die Studie-
renden untereinander nicht, sodass die
Möglichkeiten eines Austausches „richti-
ger“ Antworten eingeschränkt sind.

Umfrageergebnisse

Die Studierenden wurden um eine Bewer-
tung des Kurses gebeten. Fünf Studieren-
de sollten Stellung zu verschiedenen Aspek-
ten des Kurses nehmen und zwei Fragebo-
gen ausfüllen. Ein Fragebogen enthielt Fra-
gen zu Aspekten, wie Arbeitsaufwand und
Schwierigkeit, Gestaltung des Kurses, Nut-
zen und Leichtigkeit der Handhabung des
elektronischen Handbuchs. Außerdem 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-
füllt. Die Ausfüllung des zweiten Fragebo-
gens erfolgte während 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 äußerten diese fünf Studie-
renden die Auffassung, dass das elektroni-
sche Studienhandbuch leicht zu handhaben
sei und zu weitergehendem Studium von
Lehrbuch und zugehörigem 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 lösen, die sich mit konkreten Fäl-
len beschäftigten.

Des Weiteren fand eine Umfrage zur Be-
wertung des Kurses bei 32 Studierenden statt,
die den Kurs absolviert hatten. 17 Studie-
rende füllten 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-
sätzlichen Nutzen hat Ihrer Meinung nach
das elektronische Handbuch gegenüber
einem gedruckten Handbuch?“ äußerten sich
zehn der 17 Studierenden sehr positiv und
erklärten, dass das elektronische Handbuch
einen hohen Nutzen habe und leicht zu hand-
haben sei. Ein Befragter stellte ausdrücklich
fest, dass die elektronische Umgebung die
Verarbeitung des Lehrstoffes und die prak-
tische Umsetzung in dem Fachgebiet förde-
re. Zwei Studierende gaben weder der elek-
tronischen Fassung noch der Druckfas-
sung des Handbuchs den Vorzug, und fünf
Studierende konnten keinen zusätzlichen
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Nutzen eines elektronischen Handbuchs ge-
genüber einem gedruckten Handbuch er-
kennen. 

Auf die Frage, ob die besonderen Prü-
fungsbedingungen dem Kurs angemessen
sind, verneinten fünf Befragte, während sich
zwölf sehr positiv äußerten. Ein Studieren-
der erklärte, dass dieses Verfahren den Stu-
dierenden die Möglichkeit gebe, zwei Fäl-
le auszuwählen, die eng mit ihrem jeweili-
gen Interessensgebiet zusammenhingen. Ei-
ner der Studierenden, die die Frage verneint
hatten, würde es bevorzugen, wenn alle vier
Fälle nach dem Zufallsprinzip von dem elek-
tronischen System bestimmt würden. Er sah
die Gefahr, dass sich die Studierenden auf
die beiden Fälle ihrer Wahl konzentrierten
und auf die übrigen Fälle weniger Sorgfalt
verwendeten. Alle Studierenden äußerten
sich positiv dazu, dass die zu lösenden Auf-
gaben einen Bezug zu Fällen 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
höchster Punktzahl) gaben die Studierenden
ihre Zufriedenheit mit dem Kurs mit durch-
schnittlich 7,9 an. Die Studierenden bewer-
teten den Kurs „Einführung ins Marketing“
als abwechslungsreichen Lehrgang und als
hervorragende Möglichkeit, Kompetenzen
zu prüfen. 

Zusätzlich zu der Umfrage bei Studierenden
wurden zwei Dozenten über 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 ähnlichen Fragen erfragen müss-
ten. Sie sahen in dem elektronischen System
eine Möglichkeit, die Korrektur präzise und
auf sehr bequeme Art und Weise durchzu-
führen. Des Weiteren gaben sie den Zeit-
aufwand für die Bewertung der Leistung ei-
nes Studierenden mithilfe des Systems mit
einer halben Stunde an. Demgegenüber fällt
bei einem durchschnittlichen kompetenzo-
rientierten Kurs an der Fakultät für Manage-
mentwissenschaft ein Korrekturaufwand von
einer Stunde je Studierendem an. Die be-

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

Zusammenfassung und
abschließende Bemerkungen

Auf den ersten Blick scheinen kompeten-
zorientierter Unterricht und Kostenwirk-
samkeit nicht miteinander vereinbar zu sein.
Die Prüfung muss bei kompetenzorientier-
tem Unterricht anhand von offenen Fragen
erfolgen, was normalerweise mit einem ho-
hen Aufwand für die Dozenten verbunden
ist. In diesem Beitrag wurde ein Beispiel für
einen Kurs vorgestellt, bei dem dieser Be-
wertungsaufwand relativ gering gehalten
wird. Erstens ist der Kurs „Einführung ins
Marketing“ darauf ausgerichtet, Kompeten-
zen bei Studierenden durch die Lösung von
Aufgaben zu entwickeln, die konkrete Fäl-
le betreffen. Außerdem wird während des
Kurses geprüft, inwieweit sich der Studie-
rende diese Kompetenzen angeeignet hat.
Die Prüfung lehnt sich somit eng an die Art
und Weise der Unterrichtung des Faches
Marketing an. Zweitens wurden alle Vortei-
le, die das Internet bietet, für eine Reduzie-
rung der Korrekturarbeit der Dozenten ge-
nutzt. Auf diese Weise konnten die Pro-
duktivität 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 könnte als Grundlage für
andere Kurse dienen, bei denen kosten-
wirksame kompetenzorientierte Lehrmate-
rialien bereitgestellt werden sollen. Derarti-
ge innovativen Lösungen bieten die Mög-
lichkeit, die Herausforderungen des heuti-
gen Bildungssystems zu meistern.
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Aussagen von Studierenden Tabelle 2

- „Sehr guter Kurs, der eine strukturierte und analytische Herangehensweise
an konkrete Fälle fördert.“

- „Es fällt leichter, die Marketingkonzepte und -theorien zu verstehen, wenn sie
in praktischen Situationen angewandt werden.“

- „Dieser Kurs zwingt zum Selberdenken!!!“

- „Das Unterrichtsmaterial ist motivationsfördernd und erweckt den
Wunsch nach mehr Unterrichtsstoff.“

- „Der Kurs erfüllt Marketing mit Leben.“

- „Die Analyse der Fälle ist sehr lehrreich.“
- „Es ist schön, abwechselnd zu lernen und praktische Aufgaben zu lösen.“
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Im Zuge der Individualisierung und
„Multikulturalisierung“ des Bildungs-
und Erwerbslebens ist ein neues Be-
dürfnis danach entstanden, eine stär-
ker wertebezogene und existenziell
ausgerichtete Herangehensweise an
die Theorie der Beratung und die Be-
rufsausbildung zu entwickeln. Die
Pluralisierung der Lebensformen und
die spätmoderne Abrechnung mit den
Autoritäten haben geänderte Bedin-
gungen für das Verständnis der Be-
ziehungen zwischen Theorie und Pra-
xis, Beratung und Ausbildung, Bera-
tung und Beruf geschaffen. Beratung
ist in höherem Maße als zuvor zu
einer Frage der Herstellung einer
größeren Integrität zwischen der be-
ruflichen Fachkompetenz eines Men-
schen und den persönlichen Le-
benswerten des Betreffenden ge-
worden. Als Schlüsselwörter können
in diesem Zusammenhang Authenti-
zität und Bildung gelten – Begriffe und
eine Herangehensweise, für die ein
philosophischer Verständnisrahmen
und eine philosophische Beratungs-
praxis gefordert sind. Der vorliegende
Artikel liefert eine Beschreibung des
Hintergrunds einer Forschungszu-
sammenarbeit, die diese geänderten
Bedingungen für die Beratung be-
leuchten und ferner ausloten soll, in-
wieweit und auf welche Weise die phi-
losophische Beratungstheorie und -
praxis (Philosophical Counselling)
ein mögliches Verfahren dazu sein
könnte, die Fähigkeit des Beraters
zum Umgang mit der stärker werte-
bezogenen und existenziellen Di-
mension der Beratungssituation und
der Berufsausbildung heranzubilden. 

(1) Dies gilt freilich nicht für 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 Maße
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 Berufsausübende einge-
bunden ist. Dieser Forschungsansatz
geht indes primär von einem sozial-
konstruktivistischen und kulturso-
ziologischen Blickwinkel aus, der die

Die existenzielle
Dimension der Bildungs –
und Berufsberatung –
wenn Beratung zur
philosophischen
Praxis wird
Lernen für das Leben („Learning to
Be“) – eine fehlende Kompetenz
beim lebenslangen Lernen

Die wertebezogene und existenzielle Di-
mension der Beratungstheorie und der Be-
rufsausbildung 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 Großteil der
Bildungs- und Berufsberatungsforschung wie
auch der Politikgestaltung in diesem Bereich
hat sich auf eine stärker pragmatische und
nutzenorientierte Herangehensweise an die
Beratung und Berufsausbildung konzentriert,
die darauf zielt, die formalen Ausbildungs-
qualifikationen und Kompetenzen des
Schülers/Studenten/Auszubildenden oder
des Beschäftigten auf dem Arbeitsmarkt zu
stärken (1). 

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

Auf der vom Cedefop im Jahre 2000 anläss-
lich des Memorandums über 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 Identität aufzubauen,
oder sollte man darauf abzielen, diesen Per-

sonen dabei zu helfen, die Richtigkeit dieser
von ihnen selbst aufgebauten Identität und
der sich daraus ergebenden Wahrnehmung
anderer in Frage zu stellen – Fragen, die mit
der Bewahrung oder der Veränderung der
Struktur der sozialen Beziehungen zu tun
haben. Die Frage der Berufsberatung führt
daher unvermeidlich zur Beschäftigung 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 höherem Maße auf
die Gesamtheit des Erwerbslebens und
Privatlebens des Einzelnen gelenkt wer-
den könnte, 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 persönliche 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
Beschäftigte in höherem Maße dazu aufge-
fordert wird, sich an dem Versuch einer Ent-
wicklung kreativer Foren und Arbeitsum-
felder zu beteiligen, in denen eine größere
Integrität zwischen den individuellen Le-
benswerten und Idealen und den berufli-
chen Einstellungen und der beruflichen Iden-
tität des Betreffenden herrscht (Kirkeby, 2000;
Thyssen, 2002; Gørtz, 2003). Erst wenn die-
se „beruflich-persönliche Integrität“ erreicht
worden ist, wird man – so lautet die Bot-
schaft – den zutiefst engagierten und krea-
tiven Mitarbeiter erleben können, der es auch
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wagt, persönliche Verantwortung zu über-
nehmen und verpflichtenden Gemeinschaf-
ten im Hinblick auf Anliegen anzugehören,
die nicht nur durch das Motiv einer ange-
strebten Lohn- oder Gehaltserhöhung oder
eines möglichen Aufstiegs auf der Karriere-
leiter gesteuert sind, sondern vielmehr durch
Werte, die dem Betreffenden grundsätzlich
am Herzen liegen. 

Ein weiterer Aspekt, der ebenfalls auf der
Konferenz angesprochen wurde, war, dass
der individualisierte Beschäftigte 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 ermöglichen
kann, mehr Kontinuität, Sinn und Integrität
in die vielen und möglicherweise 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 Kontinuität und Progression
gedacht, sondern auch an Geschlossenheit
und Sinn in einem stärker existenziellen Ver-
ständnis (2). Somit können viele Umbrüche
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 Fällen wiederum als eine wichtige
Lebenswende. Wie der dänische Professor
Johan Fjord Jensen in Frirum – Voksen-
pædagogiske problemer og analyser [Freiräu-
me - erwachsenenpädagogische Proble-
me und Analysen] (1998) schreibt: „Er-
wachsenenpädagogik ist hiernach nicht
lediglich eine Pädagogik zum Erwerb wei-
terer Berufserfahrungen, evtl. im Rahmen
einer lebenslangen Weiterbildung, ebenso
wenig lediglich eine Pädagogik zur gele-
gentlichen Ausfüllung der Freizeit mit all
den vielen Angeboten und Interessen, die
dieser in irgendeiner Weise zuzurechnen
sind. Es ist vielmehr eine Pädagogik, 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 Verständnis 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 Phä-
nomen „Philosophische Beratung“ (Philo-
sophical Counselling) auf der vom Cedefop
veranstalteten Konferenz als neues mögli-
ches Verfahren zur Entwicklung einer Be-
ratung vorgestellt und erörtert, 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 beschränkt mit seiner derzeitigen be-
ruflichen Tätigkeit auseinander setzt, son-
dern auch mit seinem Leben als Ganzem
und den persönlichen Lebenswerten, die sei-
nem gegenwärtigen Denken und Handeln
zugrunde liegen. Ich werde später noch dar-
auf zurückkommen, was die philosophische
Beratung beinhaltet und warum es wichtig
sein kann, eine kritische Dimension in die
Beratungstheorie im Hinblick auf diejenigen
Unternehmen einzuführen, die ihre Be-
schäftigten dazu ermuntern (oder indirekt
zwingen), eine größere Integrität zwischen
ihren beruflichen Einstellungen und ihren
persönlichen Lebenswerten herzustellen. 

Ein zweites Beispiel dafür, wie man sich in
der aktuellen Forschung und Bildungspoli-
tik um eine Einbeziehung der wertebezo-
genen und existenziellen Dimension in den
Diskurs über das lebenslange Lernen bemüht,
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 Sachverständige in zwölf west-
lichen Ländern danach befragt, welche zehn
Kernkompetenzen ihrer Meinung nach für
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 geübt 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 Schlüsselkompetenzen sprechen,
ohne dabei zugleich den kulturellen, ideo-
logischen und wertebezogenen Kontext zu
erläutern, in dem die Kompetenzen fungie-

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

(2) Einigen Lesern – insbesondere sol-
chen, die der angelsächsischen und
utilitaristischen Tradition verhaftet
sind – mag der Begriff „existenziell“
möglicherweise diffus vorkommen,
oder aber er wird entweder als an-
derer Ausdruck für „persönliche Ent-
wicklung“ verstanden oder auch eng
mit der philosophischen Richtung as-
soziiert, die von dem französischen
Philosophen J.-P. Sartre vertreten wur-
de. So ist der Begriff „existenziell“ im
vorliegenden Artikel jedoch nicht zu
verstehen. Mit dem Begriff „existen-
ziell“ möchte ich in Anlehnung an
Philosophen wie Søren 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 heißt in der Begegnung
mit etwas, das grundsätzlich als et-
was empfunden wird, das das eige-
ne Ich übersteigt und das absoluten
Charakter hat und von entscheiden-
der Bedeutung für das eigene Leben
ist. Dies ist beispielsweise der Fall,
wenn ein Mensch geboren wird oder
stirbt, sich verliebt, abgrundtiefe Trau-
er oder überschäumende Freude er-
lebt. Kurz gesagt, wenn das eigene
Dasein für einen kurzen Moment in
seinen Grundfesten erschüttert oder
in eine völlig neue Perspektive gerückt
wird, sodass die Frage nach dem Sinn
des Lebens zentral und unausweichlich
wird. Dem dänischen Ideenhistori-
ker Hans-Jørgen 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 spürt,
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 „persönliche Entwicklung“ und
„Selbstverwirklichung“ geknüpft, da
diese einem psychologischen Men-
schen- und Weltverständnis verhaf-
tet sind, das nicht über den Subjek-
tivismus und Anthropozentrismus hin-
ausreicht, den Existenzphilosophen
problematisieren möchten.
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ren. Geschieht dies nicht, könnten die Vor-
stellungen von Kompetenz auf einen Im-
perialismus der Stärkeren gegenüber den
Schwächeren hinauslaufen.“ (Knain, 2001,
S. 11). Zweitens ist nach Meinung der nor-
wegischen Sachverständigengruppe der An-
satz der OECD zur Förderung des lebens-
langen Lernens zu instrumentell angelegt.
Einzige Zielsetzungen des lebenslangen Ler-
nens seien offenbar „Beherrschung“ und
„Nützlichkeit“. In den Worten der Autoren:
„Der immanente Wert und das formende We-
sen des Lernens werden in den Hintergrund
gedrängt. Überdies wird kaum auf Werte und
ethische Reflexion als Grundlage des Han-
delns abgehoben. Dies unterstreicht die tech-
nokratisch beeinflusste Nützlichkeitsper-
spektive.“ (Ibid., S. 18)

Eine Kritik, die durchweg gegenüber der
Vorgehensweise der OECD zur Bestimmung
von Kernkompetenzen für das lebenslan-
ge Lernen vorgebracht wurde, bestand also
darin, dass Bildungsideale und umfassende
Schlüsselkompetenzen dabei auf empirisch
messbare 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
Erörterung der Bedingungen für die Sozial-
und Bildungspolitik. Ebenso sollte man je-
doch auch – dies möchte ich hinzufügen –
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 Verständnis des Kompetenzbegriffs
alleinherrschend wird, liegt die Gefahr des
Imperialismus nahe, wenn etwa bei der For-
schung und Bildungspolitik in Bezug auf das
lebenslange Lernen ausschließlich ein psy-
chologischer und soziologischer Ansatz zur
Anwendung kommt. 

Diese Kritikpunkte wurden von der OECD
offensichtlich in Betracht gezogen und in ei-
nem späteren zusammenfassenden Bericht
über das gesamte Projekt im Jahre 2001

berücksichtigt (Trier, 2001). Am deutlichsten
kommt dies in dem abschließenden Kapitel
zum Ausdruck, das den Titel „Where is the
good life?“ („Wo ist das gute Leben?“) trägt.
Hierin ruft der Autor des OECD-Berichts, Uri
Peter Trier, dem Leser den berühmten De-
lors-Bericht der Unesco aus dem Jahre 1996
in Erinnerung, demzufolge Bildung auf vier
grundlegenden Säulen 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 für das Leben („Lear-
ning to Be“). 

Die ersten drei Säulen bzw. Kompetenzen
werden nach Meinung des Autors heute so-
wohl von der Forschung als auch von der
Bildungspolitik ziemlich gut erfasst; die vier-
te Säule jedoch – „Lernen für das Leben“ –
scheint dagegen zu fehlen. So bemerkt er ab-
schließend: „... den Kompetenzen ,für das Le-
ben‘ fällt es schwer, sich gegenüber den Hand-
lungs- und Wissenserwerbskompetenzen zu
behaupten. Das Ungleichgewicht ist unü-
bersehbar. (...) ,Lebensfreude‘ mag als eine
eher unbestimmte Qualität erscheinen. Doch
ist die Frage: ‘Worum geht es eigentlich bei
alledem?’ am Ende eines Textes über Schlüs-
selkompetenzen keineswegs irrelevant. Eine
weitere Reflexion über diese Frage wäre ei-
ne reizvolle Herausforderung.“ (S. 54)

1999 bemühte sich die OECD darum, einen
hauptsächlich 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
großen 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 größere Aufmerksamkeit für
ethische und ästhetische Fragen fördern
könnten. 

Im Unesco-Bericht Wie wir leben lernen: Der
Unesco-Bericht über 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 

(3) 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 Körper und Geist,
Intelligenz, Sensibilität, ästhetisches Emp-
finden und geistige Werte“ betrifft. Eben die-
se Dimension wird später 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 für
freie Menschen, in dem diese sich ihrer Er-
kenntnislust hingeben konnten, um etwas
über 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 Schüler Ver-
wunderung und eine „existenzielle Auf-
merksamkeit“ zu erwecken sowie den
Wunsch, das zu tun, was er nach kritischer
Überlegung als das Wahre, Gute und Schö-
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 nähern. Oder, wie
der französische Philosophiehistoriker Pier-
re Hadot schreibt, es kann grundlegend un-
terschieden werden zwischen einer ge-
wohnheitsmäßigen und nutzenorientierten
Wahrnehmung der Welt und des Menschen,
die für die Anlage des menschlichen Lebens
erforderlich ist, und einer nicht pragmati-
schen Wahrnehmung, für die der Philosoph
und der Künstler 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
für das Leben nützlich sind“ (1995, S. 258).
Wenn wir jedoch ausschließlich in der funk-
tionellen und „vom Menschen geschaffenen
Welt“ leben, lernen wir niemals, was es heißt,
„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 können uns, so erklärt Ha-
dot unter Hinweis auf Bergson und Merleau-
Ponty, dabei helfen, vollständiger in der Welt,
im Dasein als solchem gegenwärtig zu sein.
„Unsere utilitaristische Wahrnehmung der
Welt im täglichen Leben trübt in der Tat un-
seren Blick für die Welt als solche. Ästheti-
sche und philosophische Wahrnehmungen
der Welt sind nur möglich, wenn sich un-
sere Beziehung zur Welt vollständig wan-
delt: Wir müssen 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 gegenwärtigen Moment zu leben,
und dadurch die Möglichkeit erhält, Le-
bensfülle und einen tieferen Sinn zu erfah-
ren. Was Rousseau bekanntlich auch als „le
sentiment de l’existence“ bezeichnete und
der kanadische Philosoph Charles Taylor zur
Bestimmung des Begriffs „Authentizität“ 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 dürfte vermutlich auch eine an-
dere und stärker philosophisch angelegte
Herangehensweise zur Bestimmung der Schlüs-
selkompetenzen für das lebenslange Lernen
erforderlich sein, als die, die wir im Ansatz
der OECD vorfinden. Doch lässt sich die vier-
te Kompetenz, das „Lernen für das Leben“
oder „Learning to Be“, überhaupt 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, lässt sich
ohne weiteres durch Unterricht oder Ge-
spräche vermitteln. Doch alles, was den Be-
reich des Existenziellen berührt – d. h. das,
was für die Menschen am wichtigsten ist –,
so z. B. unser Daseinsgefühl, unsere Ein-
drücke im Angesicht des Todes, unsere Wahr-
nehmung der Natur, unsere Empfindungen
und erst recht die Erfahrung des Mystischen,
ist nicht direkt vermittelbar.“ (Ibid., S. 285).

Wenn also diese ge- bzw. erlebte existenzi-
elle Erfahrung für unsere Fähigkeit, das Da-
sein zu lernen, wichtig ist, wie können wir
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als Unterrichtende und Berater diese Di-
mension in unsere Arbeit einbeziehen, oh-
ne sie zu zerstören? 

Liegt eine solche existenzielle Erfahrung per
definitionem außerhalb der pädagogischen
Reichweite? Kann man durch die Beratung
zu authentischen Entscheidungen hinführen?

Die phänomenologische und hermeneuti-
sche Philosophie würde - ebenso wie Ha-
dot - behaupten, dass dies durchaus zu
bewerkstelligen ist. Doch dazu müssen die
Pädagogik 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 möglich werden kann. 

Forschungsprojekt „Philosophische
Beratung und praktisches Wissen in
der Berufsausbildung“

Auf diesem Hintergrund hat die For-
schungseinheit Beratung und Orientie-
rung der Dänischen Pädagogischen Uni-
versität ein vierjähriges Forschungsprojekt
geplant, bei dem untersucht werden soll,
inwieweit sich eine philosophisch orientierte
Beratungstheorie und -praxis entwickeln
lässt, 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 für praktisches Wissen
der regionalen Universität Bodø in Norwe-
gen durchgeführt, an dem Forscher eben-
falls damit befasst sind, mögliche For-
schungsansätze in Bezug auf das Verständ-
nis der wertebezogenen Aspekte der Be-
ziehung zwischen Theorie und Praxis zu er-
mitteln (siehe Nergård, 2003). Gemeinsam
ist den beiden Forschungseinrichtungen,
dass beide auch für die Veranstaltung von
zwei Universitätsstudiengängen verant-
wortlich sind. In Dänemark 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
ausschließlich mit der philosophischen Be-
ratung, was auf internationaler Ebene ein
absolutes Novum darstellt. In Norwegen

wird am Zentrum für praktisches Wissen
seit dem Jahr 2000 „Praktisches Wissen“ für
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
Ansätze zur Anwendung:

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

❑ eine praktische phänomenologisch-her-
meneutische Untersuchung der philosophi-
schen Beratungspraxis innerhalb konkreter
berufsbezogener Bachelor-Studiengänge und
Berufsumfelder.

Das übergeordnete Ziel besteht somit in

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

❑ 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 schließlich

❑ der Entwicklung eines Verständnisrah-
men und einer Wissensgrundlage für eine
philosophische Beratung in der Berufaus-
bildung. 

Praktisches Wissen und Authentizität

Am Zentrum für praktisches Wissen in Bo-
dø, an dem u. a. sieben Professoren aus den
Fachbereichen Philosophie, Psychologie und
Pädagogik tätig sind, beschäftigt man sich
mit der Frage, welche Forschungsansätze
zur Erfassung des impliziten praktischen Wis-
sens (tacit knowledge) der beruflichen Ar-
beit des Pädagogen und Beraters angewandt
werden können. Eine zentrale Frage ist für
die Forschung in diesem Zusammenhang,
welche Unterrichts- und Beratungsformen
entwickelt werden können, 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 tätige Berufsaus-
übende über 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 Gespür dafür
kristallisiert haben, welche Vorgehensweise
aus fachlicher wie menschlicher Sicht im je-
weiligen Moment geboten ist. In Anlehnung
an Aristoteles: Es geht hier nicht primär 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 geknüpft. 

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 über 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
größeren Klarheit über die zugrunde lie-
genden Verständnisstrukturen gelangt, die
sich sowohl in der Herangehensweise des
Forschers (und Beraters) als auch in der kon-
kreten Praxis dessen, der den Beruf ausübt,
verkörpert zu haben scheinen. 

Entscheidend für 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 heißt, 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 möchte Begriffe entwickeln, die allen
konkreten Erscheinungsformen der Praxis,
die er studiert, gemein sind. Ebenso können
und sollten jedoch auch Begriffe entwickelt
werden, die einzigartig an die spezifische
und singuläre Praxiserfahrung geknüpft 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 Verständnis des Beratungssuchenden
zu erkunden, wie es sowohl in Worten wie
in Handlungen in der eigenen Praxis des Be-
treffenden zum Ausdruck kommt. 

Am Zentrum für praktisches Wissen gilt das
Augenmerk und Interesse ebenso auch
der ethischen Dimension, wenn es darum
geht, eine Erkenntnis über die moralischen
Dilemmata und Probleme und Erfahrungen
„zu entbinden“ (freizusetzen), die der kon-
kreten Praxis des Berufsausübenden inne-
wohnen muss. Auch hier wird der gleiche
Ansatz angewandt: Man befasst sich mit dem
zugrunde liegenden und gelebten Verständnis
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 kön-
nen, damit sie auch zu einem reflektierten
Verständnis werden. Wenn von der ethischen
Dimension des praktischen Wissens die Re-
de ist, erfolgt dies entweder

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

❑ in Bezug auf die spezifischen morali-
schen Herausforderungen, die für diese Be-
rufspraxis charakteristisch sind,

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

❑ mit dem allgemeinen moralischen Sinn-
horizont, der sich in der Kultur und den Le-
bensformen der Gesellschaft verkörpert hat
(vgl. MacIntyre, 1981). 

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

BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

62

Journal DE Nr 34.qxd  21-07-05  12:45  Page 62



BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

63

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

Anders als am Zentrum für 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 (Fibæk et al., 2003)) zum
Ausgangspunkt genommen, wobei Begrif-
fen wie Selbstbildung (Schmidt, 1999; Han-
sen, 2003, Hammershøj, 2003) und Authen-
tizität (Taylor, 1991; Fibæk, 2004; Nyeng,
2004) eine zentrale Bedeutung zukommt.
Immer mehr Menschen empfinden die Ar-
beit als einen Weg zur Selbstverwirklichung
und Bestandteil ihrer persönlichen Ent-
wicklung. Fragen wie: „Wie kann diese Ar-
beit meinem Leben einen tieferen Sinn ge-
ben? Warum möchte ich im Grunde Lehrer
sein? Wie kann ich erneut ein wahres En-
gagement für meinen Beruf verspüren?“ sind
oft Fragen, die den Menschen mittleren Al-
ters beschäftigen, der seit langem innerhalb
eines bestimmten Berufes tätig 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 Bedürfnis danach entstan-
den zu sein, „den eigenen roten Faden“ in
dem Ausbildungs- und Bildungsprozess zu
finden, den man während seines langjähri-
gen Bildungs- und Erwerbslebens durch-
läuft.

Während die Forscher in Bodø also ihr
Augenmerk in erster Linie auf die Ausübung
des Berufs an sich richten, befassen wir uns
an der Forschungseinheit Beratung und Ori-
entierung mit der Lebenseinstellung, die der-
jenige, der den Beruf ausübt, 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 erfährt. 

In der neueren dänischen Berufsforschung
hat man versucht, diesen stärker existenzi-
ell angelegten Suchprozess und die ent-
sprechende Individualisierungstendenz im
Bildungs- und Erwerbsleben durch den Be-
griff Authentizität (Fibæk, 2003) zu erfas-
sen. Unter Authentizität versteht man eine
besondere Form der Professionalität, bei der
sich eine weitgehende Integrität zwischen
den beruflichen Einstellungen eines Men-

schen und den persönlichen Lebenswer-
ten des Betreffenden herausgebildet hat. Erst
wenn zwischen diesen eine Übereinstim-
mung erzielt wurde, wird der Berufsaus-
übende Engagement für seine Arbeit ver-
spüren und einen tieferen Sinn darin er-
kennen. Die Einübung einer solchen Inte-
grität und Authentizität setzt neue Bildungs-
und Ausbildungsformen voraus. 

Der Sozialpsychologieprofessor Per Schultz
Jørgensen schreibt, dass in Zukunft ein neu-
er Lehrertyp geschaffen werden müsse. Der
Lehrer müsse nicht nur eine solide berufli-
che Fachkompetenz und pädagogische Er-
kenntnis besitzen, er müsse vielmehr auch
für seine berufliche Fachkompetenz per-
sönlich geradestehen und sich selbst und
seine Einstellungen im Unterricht aufs Spiel
setzen. „Dem Lehrer fällt heute eine Verant-
wortung für den authentischen Charakter
des Lernprozesses zu. Der Lehrer muss
seine eigene Person in den Glaubwürdig-
keit schaffenden Prozess einbringen.“ (Ibid.,
S. 102). Ein solcher authentischer Lernpro-
zess kann seiner Meinung nach durch ein
„persönliches Training“ eingeübt werden,
das sich auf die „sokratische Selbsterkennt-
nis“ gründet, bei der der Lehrerstudierende
danach strebt, eine „persönliche Philoso-
phie“ zu entwickeln, „die der Festigung der
persönlichen Professionalität hin zu einer
größeren Geschlossenheit und persönlichen
Authentizität dienen kann“ (Ibid., S. 105).

Hieran knüpft der Professor für Pädagogik
Per Fibæk Laursen an, der den Authenti-
zitätsbegriff gedanklich in den Zusammen-
hang der generellen Individualisierung und
Relativierung der Wertvorstellungen und der
spätmodernen Abrechnung mit den Auto-
ritäten einordnet. Der Lehrer und Pädagoge
habe sich in der Spätmoderne in höherem
Maße zu seiner eigenen Autorität entwickelt.
Anstatt sich in seiner pädagogischen Denk-
weise und Praxis von einem Komplex von
abstrakten allgemein gültigen Theorien und
Modellen guter Pädagogik lenken zu lassen,
müsse der Lehrer und Pädagoge in höhe-
rem Maße lernen, seine eigenen einzigarti-
gen Erfahrungen und praktischen Kennt-
nisse zum Ausgangspunkt zu nehmen und
ausgehend davon seine Pädagogik mit ei-
gener Autorität zu betreiben (Fibæk, 2003) 

Ausgehend von u. a. Charles Taylor (1991)
und einigen empirischen Untersuchungen
an dänischen Gesamtschulen der Primar-
und Sekundarstufe entwickelt Per Fibæk
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Laursen später in seinem Buch Den auten-
tiske lærer [= Der authentische Lehrer] (2004)
ein Idealbild des authentischen Lehrers
mit folgenden Kennzeichen: Der authenti-
sche Lehrer

❑ wird angetrieben von einem „Gefühl des
Berufenseins“ (er sollte wahres Engagement
für die Sache verspüren und seinen Beruf
und seine Lehrtätigkeit als persönlich sin-
nerfüllt empfinden),

❑ er lebt seine Ideale,

❑ ist aufgeschlossen und voller Respekt
gegenüber den Ideen und Verhaltensweisen
seiner Mitmenschen,

❑ nimmt seine eigenen Intentionen ernst
und arbeitet deshalb für die Schaffung eines
Alltags und einer Umgebung, die die Ver-
wirklichung dieser Intentionen begünstigen
können. Um diesen Raum zur Entfaltung von
Authentizität schaffen zu können, muss der
Lehrer

• im Dialog mit seinen Kollegen stehen und

• voller Geduld an seinen Träumen und
Zielen festhalten. Doch die wahre Authen-
tizitätsprobe kommt Fibæk zufolge erst in
der Praxis, wenn es gilt, seinen eigenen per-
sönlichen Stil im Hinblick darauf zu finden,
welche Unterrichtsform den eigenen Fähig-
keiten und Möglichkeiten am besten entge-
genkommt. Diese Entscheidung, so Fibæk,
wird oft auf einer nicht rationalen und in-
tuitiven Ebene getroffen. So zitiert er eine
der befragten Personen folgendermaßen:
„Man muss prüfen, wie es sich im Bauch an-
fühlt.“ Mit anderen Worten ist die authenti-
sche Wahl auch davon abhängig, ob man
sich grundsätzlich gut dabei fühlt und ob
der Betreffende sie für das Richtige für ihn
selbst empfindet. Abschließend schreibt
Fibæk zur Authentizität: „Authentizität heißt,
in Übereinstimmung mit seinen persönlichen
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-
dürfnis geschaffen haben, die Beziehung
zwischen akademischer Theorie und pädago-

gischer Praxis (wie diese u. a. von Polanyi,
den Dreyfus-Brüdern, Ryle und Schön ge-
sehen wurde) aus einer stärker 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
primär in Bezug auf den begrenzten und
fachspezifischen Berufskontext betrachtet,
in dem sich der Berufsausübende befin-
det. Angesichts dessen, dass es in den letz-
ten Jahren für den Berufsausübenden im-
mer wichtiger zu werden scheint, dass die
Berufspraxis auch authentisch und sinn-
erfüllt sein sollte bzw. von ihm so emp-
funden wird, und zwar nicht nur in berufli-
cher Hinsicht, sondern auch im existenziel-
len Sinne, müssen bei der Berufsforschung
nunmehr zwei neue Umstände mit berück-
sichtigt werden. Nämlich die Selbstbeziehung
des Berufsausübenden und dessen Sinn-
suchbeziehung zu seinem Beruf und zu sei-
nem Leben als Ganzem. Was der französi-
sche Philosoph in seinen späteren Schriften
auch mit dem Begriff rapport de soi bzw. mit
dem griechischen Begriff „ethische Selbst-
sorge“ beschreibt (4). 

Wir gehen von der Annahme aus, dass,
während das praktische Wissen, wie es bei-
spielsweise von Polanyi und Schön ver-
standen wird, an ein berufliches Wissen in
der Praxis geknüpft 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 Berufsausübenden von 
Authentizität, Integrität und Sinnerfülltheit
im Hinblick auf Arbeit und Leben in einer
ganzheitlichen Perspektive geht. 

Eine mögliche Vorgehensweise zur Einkrei-
sung dieser existenzielleren Dimension
der Berufsausübung und des praktischen
Wissens könnte theoretisch darin bestehen,
zu untersuchen, ob der oft angewandte Phro-
nesis-Begriff diese Dimension im Grunde
überhaupt abzudecken vermag. Jedenfalls
dann, wenn die Auslegung des Phronesis-
Begriffs ausschließlich an die Beziehung des
Individuums zur polis und nicht zum kos-
mos geknüpft ist. Des heißt, wenn der Be-
griff ausschließlich in Bezug auf den ge-
sellschaftlichen, politischen und kulturellen
Wissenshorizont und die alltäglichen Akti-
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(4) Die von Foucault beschriebenen
Begriffe Selbstbeziehung und ethi-
sche Selbstsorge finden sich auch in
einer aktuellen Publikation der nor-
wegischen Professorin für Gesund-
heitswissenschaften Kari Martinsen,
einer Beschreibung des existenziel-
len Verhaltens der Krankenschwe-
ster/des Krankenpflegers gegenü-
ber dem eigenen Beruf und den Er-
fahrungen von Fürsorge, Angst, Hoff-
nung, Einsamkeit, Lebensfreude,
Sinnlosigkeit, mit denen die Kran-
kenschwester/der Krankenpfleger
täglich 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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vitäten 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 (5).

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 Gesprächs-
formen als die, die man bislang gewohnt
war. Anstelle des Phronesis-Begriffs könn-
te die Heranziehung des sokratischen Eros-
Begriffs sinnvoll sein, da dieser Begriff ei-
ne ständige Überschreitung der vorgege-
benen Rahmen beinhaltet sowie ein stän-
diges Streben danach, sein Leben in einer
umfassenderen und sinnerfüllteren Per-
spektive zu sehen. Hier teile ich u. a. das
Interesse Søren Kierkegaards und Hannah
Arendts für Sokrates’ maieutische Ge-
sprächsform und dessen Suche nach der
Weisheit (die Begriffe eros und tò kálon),
da diese Suche und dieses ständige Streben
an eine Verwunderung, eine grundlegende
Offenheit dafür und ein Horchen darauf
grenzen, was noch nicht gesagt und was
noch nicht ermöglicht wurde. Dieses „ins
Offene Vorstoßen“, das von der praktischen
Nützlichkeitssicht (techne) befreit ist, ohne
dabei in die Abstraktion (episteme) zu ver-
schwimmen, beschäftigte bekanntlich auch
den deutschen Philosophen und Herme-
neutiker Hans-Georg Gadamer (Gadamer,
1960). Dieser beschreibt – ebenfalls unter
Hinweis auf Sokrates – diese Fähigkeit, 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 für 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 gegenüber dieser ge-
lebten Weltbeziehung einerseits und den
großen Erzählungen der Tradition und der
Menschheit über das Wahre, Gute und Schö-
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-
drückt: Die Art, in der man das „gelebte Ver-
ständnis“ sieht und in seine Denkweise und
Praxis einbezieht, fällt jeweils danach un-

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 Authentizitäts-
aspektes in die Bildungs- und Berufsbera-
tung wird dem Begriff Berufsbildung und -
beratung somit eine neue Bedeutung hin-
zugefügt, zumal der Begriff „Beruf“ etymo-
logisch mit „Berufung“ und „sich berufen
fühlen“ verwandt ist. Mit anderen Worten:
Erst wenn der Berater den Beratungssu-
chenden dazu ermuntert, „auf seine Beru-
fung zu hören“, also auf das, was er zutiefst
als sinnvolle Ausbildung oder Tätigkeit 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
großem Umfang wie zuvor ihre Ausbildung
aufgrund mangelnder Motivation abbrechen
dürften (Bjerg, 2000; Simonsen, 2000). 

Die Fallstricke der Authentizität

Nun sollte man sich meiner Meinung nach
jedoch auch kritisch mit diesem Interesse für
Authentizität und „den authentischen Leh-
rer“ auseinander setzen. Denn kann dieses
Streben nach Authentizität letztlich nicht nur
allzu leicht ins genaue Gegenteil münden
– d. h. in Narzissmus, Selbstinszenierungen
und Versuche, sich selbst „interessant zu ma-
chen“, kurz gesagt, in Inauthentizität? Und
kann diese Individualisierung des Bildungs-
und Erwerbslebens mit ihrer Forderung nach
Engagement und Authentizität im alltäglichen
Leben nicht zu einer indirekten Ausnutzung
und Disziplinierung und letzten Endes einer
Instrumentalisierung der Gedanken und Hand-
lungen der Studierenden und Beschäftigten
führen, damit diese auf bestmögliche Wei-
se den Anforderungen des spätkapitalisti-
schen Arbeitsmarktes entsprechen? Sind die
Bestrebungen, eine größere Übereinstim-
mung zwischen dem Privatleben und dem
Erwerbsleben herzustellen, etwa eine subti-
le Form der Steuerung und Ausbeutung des
letzten Freiraums der Beschäftigten – ihres
Seelenlebens und dessen, was sie grundsätz-
lich als das Wertvolle in ihrem Dasein be-
trachten (vgl. die Foucaultschen Begriffe sub-
jectivation und gouvernementalité)? Und hat
Per Fibæk Laursen Recht mit seiner Be-
hauptung, dass Authentizität dasselbe sei wie
persönliche Integrität? 

(5) Die dänische Ideenhistorikerin
Dorthe Jørgensen hat hier eine mes-
serscharfe Abrechnung mit der Ins-
trumentalisierung und Vermarktung
des Universitätswesens der letzten
Jahre vorgenommen, indem sie zwi-
schen der Lebensform des Lohn-
empfängers, des Karrieremenschen
und des Selbstständigen (hierunter
auch des Intellektuellen) unter-
scheidet. Während 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 Selbstständige 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 Jørgensens
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 größeren und nicht notwen-
digerweise beruflichen Ganzheit
sieht – und als Teil dessen, was man
ist. Dies wiederum setzt voraus, dass
der Berufsausübende einen tieferen
Sinn in seinem Beruf im Hinblick
auf das Leben als solches und auf
seine eigenen Lebenswerte erkennt.
Während die ersten beiden Le-
bensformen primär an den Wis-
sensbegriff – d. h. das Mess- und
Kontrollierbare – anknüpfen, ist die
dritte Lebensform laut Dorthe Jør-
gensen eher an den Weisheitsbegriff
geknüpft. Das Entscheidende ist al-
so die Lebenseinstellung, die der
Berufsausübende gegenüber seinem
Beruf hat (siehe Jørgensen, 2002,
2003).
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Diese letztgenannte Frage muss man mit
Nein beantworten. Authentizität ist eben
nicht (nur) eine Frage der persönlichen In-
tegrität. Sie ist vielmehr eine Frage der Exis-
tenz. Authentizität ist nicht mit einem Sub-
jekt verbunden, sondern mit der Existenz,
dem „Dasein“ (Heidegger). Die Existenz-
philosophie, die sich den Authentizitätsbe-
griff zunutze macht, ist nichts anderes als ei-
ne radikale Subjektivitätskritik. Authentizität
ist folglich nicht eine Frage der Integrität und
des Selbstbewusstseins des Subjekts. Diese
bilden lediglich eine Voraussetzung dafür,
eine erste Phase, bevor überhaupt von Au-
thentizität die Rede sein kann. Authentizität
ist in allererster Linie an eine radikale Of-
fenheit geknüpft, eine Offenheit gegenüber
der Welt und gegenüber dem, was der Mensch
ist. Wie die Existenzpsychologin und Pro-
fessorin Emmy van Deurzen-Smith überaus
treffend schreibt (1995), ist Authentizität an
sich keine ausreichende Tugend. Isoliert be-
trachtet kann Authentizität gleichbedeutend
mit Wahnsinn sein. Als entscheidender Re-
sonanzboden für Authentizität ist ein ande-
res Streben von stärker philosophischer Art
Voraussetzung, ein existenzieller und on-
tologischer Suchprozess, bei dem man nicht
nur versucht, im Einklang mit seinen per-
sönlichen Lebenswerten zu leben, sondern
auch und fortwährend problematisiert und
zu ergründen sucht, was der Mensch, die
Welt und das gute Leben nicht nur für einen
selbst sind, sondern für 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 müssen, um entscheiden
zu können, was richtig und falsch ist.“ (Ibid.,
S. 89)

Wird Authentizität ausschließlich in einen
traditionellen psychologischen Verständnis-
rahmen eingeordnet, in dem Authentizität
lediglich als eine Frage der persönlichen In-
tegrität 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 lösen,
der Charles Taylor und die Existenzphilo-
sophie und -psychologie Einhalt gebieten
möchten. 

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

ein ästhetischer und philosophischer Such-
prozess, bei dem man sich über 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
Schöne ganz allgemein ist, im Mittelpunkt
steht (vgl. oben Pierre Hadots Beschreibung
der utilitaristischen und existenziellen Heran-
gehensweise an die Welt). 

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

Die philosophische Beratungspraxis
als Bildungsraum für die Authenti-
zität

Vor diesem Hintergrund hat man sich an der
Forschungseinheit Beratung und Orientie-
rung und am Zentrum für praktisches Wis-
sen vorgenommen, zu erforschen, inwieweit
die philosophische Beratungspraxis („philo-
sophische Praxis“, Philosophical Counsel-
ling) ein mögliches Verfahren dazu darstel-
len könnte, das Authentizitätsstreben und
die Fähigkeit der Berufsausübenden zur Wahr-
nehmung der existenziellen Dimension ih-
rer Tätigkeit und deren Einbeziehung in die
Beratungsarbeit heranzubilden. Wir gehen
somit von der Grundannahme aus, dass uns
die philosophische Beratungspraxis kon-
kreten Aufschluss darüber 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-
hentizitätsstrebens zu tappen: Psychologis-
mus, Instrumentalismus und Moralismus. 

Konkret habe ich (Hansen, 2004) ein Suchmo-
dell für die philosophische Beratungspraxis
vorgeschlagen, das innerhalb des zwischen
den philosophischen Begriffen Authentizität,
Bildung und Existenz bestehenden Span-
nungsfeldes zu verstehen ist – oder, wie es
Søren Kierkegaard ausdrücken würde, im
Zusammenspiel von Ästhetik, Dialektik und
Ethik (Kierkegaard, 1846; Hansen, 2003).
Nur wenn man diese philosophischen Be-
griffe ernst nimmt, wird man sich von dem
psychologischen, sozialkonstruktivistischen
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und utilitaristischen Vokabular befreien kön-
nen, das der Therapietradition und der Hand-
werkertradition im Wesentlichen innege-
wohnt hat und innewohnt und das einen
Großteil der Beratungstheorie im 20. Jahr-
hundert geprägt 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 Phänomen sowohl in-
nerhalb des Bildungswesens, des Sozial- und
Gesundheitswesens als auch in der Wirt-
schaft und im Bereich der Personalent-
wicklung (6) (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, Kräf-
te und Motivationen, die hinter dem Ge-
sagten stecken könnten. Wie es der kana-
dische Philosoph und philosophische Bera-
ter Ran Lahav ausdrückt: „Als erstes muss ei-
ne Untersuchung, um als philosophisch zu
gelten, sich primär mit Gedanken befassen,
die im Bereich des Öffentlichen liegen, das
heißt mit Begriffen, Vorstellungen, Annah-
men, Theorien usw., anstatt konkrete Er-
eignisse oder Prozesse (kognitive, emotio-
nale usw.) zu enthüllen, 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
zwangsläufig ein Bereich für Abstraktio-
nen und allgemeine Ideen bleiben muss, der
dem konkreten Leben weit entrückt 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 über
Ethik, Ästhetik, Politik, Religion und exi-
stenzielle Themen) noch um angewandte
Philosophie (Applied Philosophy). Die phi-

losophische Beratungspraxis ist eine philo-
sophische und maieutische Praxis, die primär
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 verkörpert hat. „...Unsere Art
des Seins drückt eine bestimmte Auffassung
von der Realität aus, wenn auch nicht not-
wendigerweise eine kohärente und ein-
heitliche Theorie (unser Leben ist oft in-
konsequent). Mit anderen Worten, die Le-
bensweise eines Menschen drückt ver-
schiedene Vorstellungen über die Welt aus
und ist als solche ein Stoff zum Philoso-
phieren. Das Leben eines Menschen philo-
sophisch zu untersuchen heißt, das Ver-
ständnis zu untersuchen, das dieser lebt (und
nicht nur denkt): zu untersuchen, wie kohärent
es ist, die verborgenen Annahmen zu ent-
hüllen, auf die es sich gründet, 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 Verständnis‘ des Be-
ratungssuchenden auszuloten, das heißt die
Welt, wie sie durch die Emotionen, Verhal-
tensweisen, Gedanken, Hoffnungen, Wün-
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 Aktivität, die kein Mittel für etwas
anderes ist, sondern vielmehr einen Wert an
sich besitzt. Diese praxis ist darüber 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 Pädagogen, 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 Pädagoge, der Bera-
ter oder der Therapeut – die Philosophie
nicht etwa dazu, ein Problem zu lösen oder
zu behandeln oder lediglich zu „spiegeln“.
Dies wäre eine Instrumentalisierung und Ver-
flachung der philosophischen Praxis. Wie
Ran Lahav (1996) feststellt, können Pro-
blemlösungen möglicherweise Nebenwir-
kungen einer philosophischen Beratungs-

(6) 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 für Management und
Kunst der Wirtschaftsuniversität Ko-
penhagen veranstaltet wurde, fand
an der Dänischen Pädagogischen
Universität vom 3. bis 6. August 2004
statt. Siehe www.dpu.dk/konferen-
cer.
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praxis sein; das übergeordnete 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 ständige Erkundigung nach
den eigenen Grundannahmen und denen
des anderen und nach einer Welt, die außer-
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 würde (Gadamer 1960, S. 349), Martin
Buber als eine „Begegnung“ und ich als das
eigentliche authentische Lernen, bei dem
man für einen kurzen Moment den berufli-
chen und persönlichen 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-
abhängig von dem gelebten Leben und dem
konkreten Dialog sucht, der zwischen dem
philosophischen Berater und seinem Ge-
sprächspartner stattfindet. Für 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 selbstverständlich
vorausgesetzt werden, um diese Annahmen
daraufhin gemeinsam mit dem Besucher kri-
tisch zu untersuchen. Beispielsweise invol-
vieren Probleme mit der eigenen Familie, der
eigenen Persönlichkeit oder der eigenen Kar-
riere oft begriffliche Fragen (z. B. die Be-
deutung des Begriffs Freundschaft, Liebe oder
Selbstachtung), ethische Fragen (moralische
Verpflichtungen gegenüber 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 ähnliche Themen.
Im Gegensatz zu einem Gesprächs- 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 müs-
sen, besteht das Ziel hier also vielmehr in
der Schaffung eines Raumes für 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 über 20 Jahren sowohl theoretisch
als auch praktisch mit der philosophischen
Beratung befasst: „Die Philosophie ist keine
Wissenschaft, die einen Überblick über 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
ausdrückt 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 stärker bewusst wird und
eingehender darüber 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 rücken und den Betreffenden
selbst in eine grundlegende Verwunderung
versetzen können. Dadurch versucht man,
über den Wissenshorizont und die Kons-
truktion der Wirklichkeit hinauszugehen, in-
nerhalb derer die jeweilige Person gegen-
wärtig denkt und lebt. „Während die Psy-
chotherapie meist das Ziel verfolgt, die der-
zeitigen psychischen Kräfte und Prozesse
des Menschen zu modifizieren, versucht die
philosophische Beratung, ihn zu neuen
gedanklichen Landschaften hinzuführen, die
außerhalb seiner selbst liegen. In diesem Sin-
ne ist das Philosophieren im Rahmen der
philosophischen Beratung kein solipsisti-
sches Unterfangen, es beschränkt 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) 
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Der philosophische Berater ist, anders als
der Psychotherapeut und der konstruktivi-
stische Berater, besonders empfänglich für
diejenigen Themen in der Philosophie, die
die Lebenserfahrungen des Menschen be-
treffen. Er hat einen besonderen philoso-
phischen Resonanzboden und eine beson-
dere Fähigkeit 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 verknüpft werden kann.
Damit wird der Besucher dazu ermuntert,
ein Problem oder einen Lebensausdruck
nicht nur aus einem persönlichen 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 höherem Maße an die persönliche oder
berufliche Problemstellung oder Haltung ge-
knüpft wird, die zur Diskussion steht. 

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

Zunächst und ganz im Einklang mit der the-
rapeutischen Tradition wird der philoso-
phische Berater versuchen, eine grundsätz-
lich offene Haltung gegenüber dem „Uni-
versum“, dem Lebensausdruck, einzuneh-
men, dem er in dem (narrativen) Bericht des
Besuchers über das Thema, über das der Be-
sucher philosophieren möchte, begegnet.
Hierbei wird in erster Linie ein phänome-
nologischer Ansatz angewandt. 

Die zweite Dimension der philosophischen
Beratung besteht in einem philosophisch-
hermeneutischen Ansatz, bei dem der Be-
rater durch Zuhören 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 verknüpft werden können. Hier-

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-
spräch heraus erwachsen lässt, auf eine
Art und Weise, die den persönlichen Er-
fahrungen und Einstellungen des Besuchers
getreu entspricht. Es bleibt allein der Ent-
scheidung des Besuchers überlassen, 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 Komplexität der gewählten
philosophischen Frage, ohne dabei auf ei-
ne rasche Antwort zu drängen. Die Aufga-
be des philosophischen Beraters besteht dar-
in, ähnlich einem sokratischen Geburtshel-
fer dem Besucher dabei zu helfen, die „per-
sönliche 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 Ansätze zum The-
ma vorstellt. Diese philosophischen Ideen
und Ansätze dürfen jedoch nie als Autoritä-
ten präsentiert werden, sondern vielmehr
als ein Rohmaterial, das der Besucher nach
Belieben untersuchen, modifizieren, kriti-
sieren oder überschreiten 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 Ansät-
ze zum Thema präsentiert, um den Besu-
cher somit dazu aufzufordern, selbst Stel-
lung zu beziehen und seinen eigenen un-
abhängigen Standpunkt in steter Relation
zum eigenen Leben und zur eigenen Praxis
zu entwickeln. Die Sprache, in der das phi-
losophische Gespräch geführt wird, sollte
nicht abstrakt, hypothetisch oder akademisch
sein, sondern von der alltäglichen Sprache
und dem alltäglichen Leben des Besuchers
ausgehen.

In der vierten Dimension kehrt der philo-
sophische Berater zur konkreten Situation
des Besuchers zurück, um zu untersuchen,
wie das gewählte philosophische Thema im
eigenen Leben des Besuchers zum Ausdruck
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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
gewählte Frage gesehen werden kann. Das
neu gewonnene Verständnis, das in der vor-
angegangenen Untersuchung entwickelt wur-
de, wird als Resonanzboden für 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 selbstverständ-
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 persönliche Antwort auf die
philosophische Frage entwickeln kann,
die eingangs gewählt wurde. Zu diesem Zeit-
punkt hat der Besucher idealerweise ein um-
fassenderes Verständnis

❑ des Themas,

❑ einiger alternativer Herangehensweisen
an dieses Thema sowie

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

Dies ist keineswegs nur ein theoretisches
Anliegen, denn hierbei müssen seine Ein-
stellungen im Alltag und seine Art, sich an-
deren und seiner Gesamteinstellung zum
Leben als solchem gegenüber zu verhalten,
mit einbezogen werden. Und dies ist natür-
lich ein lebenslanger Bildungsprozess, den
man nicht innerhalb vorgegebener Bera-
tungsabläufe abschließen 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 gegenwärtiges und phi-
losophisches Leben führen“ nennen, oder
mit Sokrates: „ein Leben mit ethischer Selbst-
sorge führen“. 

Professor Anders Lindseth, der auch am Zen-
trum für praktisches Wissen an der regio-
nalen Universität Bodø tätig ist, und ich wer-
den beim Forschungsprojekt „Philosophi-
sche Beratung und praktisches Wissen in
der Berufsausbildung“ die oben erwähn-
ten Ansätze zur philosophischen Beratung
mit einbeziehen, jedoch auch versuchen,
neue Formen und Herangehensweisen zu
entwickeln, die den in dänischen und nor-
wegischen Berufsausbildungsgängen 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 prüfen. Dies soll nach ge-
genwärtiger Planung an ausgewählten Aus-
bildungsstätten für Lehrer und Pädagogen
sowie an Krankenpflegeschulen in Däne-
mark und Norwegen erfolgen. 

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

❑ die Ausbildung vom Studierenden/Aus-
bildungsteilnehmer erfordert,

❑ während der praktischen Ausbildungs-
ausbildungsabschnitte gefordert sind, dar-
auf sowie,

❑ wie die Studierenden/Ausbildungsteil-
nehmer (und die Lehrkräfte an der Ausbil-
dungsstätte) die Beziehung zwischen ihrer
beruflichen Fachkompetenz und ihren per-
sönlichen Lebenswerten sehen (Authenti-
zitätsaspekt). Die Methode, die zur Ein-
sammlung von Erfahrungen angewandt wird,
wird sich teils auf Aktions- und Feldforschung
gründen, teils auf eine neue phänomenolo-
gisch-hermeneutische Methode, die Anders
Lindseth und Professor A. Norberg (2004)
von der Universität Umeå 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 Artikel eingangs gestellt wurde: nämlich
wie diese stärker existenzielle Dimension
(Lernen für 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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(7) So habe ich z. B. vor dem Hin-
tergrund der neosokratischen Ge-
sprächsform (Nelson, 1965; Boele,
1998) und im Zusammenhang mit
einem Entwicklungsprojekt über die
Kompetenzentwicklung an Volks-
hochschulen und freien Internats-
schulen, das vom dänischen Unter-
richtsministerium zwischen 1999 und
2001 initiiert wurde, eine beson-
dere Form der „sokratischen Ge-
sprächsgruppe“ entwickelt, die heu-
te als Werteklärungsinstrument an
vielen verschiedenen Schulformen
in Dänemark eingesetzt wird (Han-
sen, 2000; Heidemann, 2001).
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Einführung

Der vorliegende Artikel gründet 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-
kömmlichen Modellen, die auf einer durch
das traditionelle Bildungswesen inspirierten
Art der Weiterbildung beruhen, und als in
Maßnahmen und Lehrgängen der formalen
oder schulischen Bildung. Ebenso geht es
weit über das Verständnis von Bildung als
vorab festgelegter und strukturierter Katalog
von Maßnahmen hinaus, an denen sich Leu-
te in der Absicht beteiligen, etwas zu lernen. 

Es stellt sich immer wieder heraus, dass die
Resultate von Weiterbildungslehrgängen nicht
evaluiert werden. Das heißt, es wird nicht
überprüft, ob hierdurch eine Veränderung
der betrieblichen Praxis oder der Arbeitsor-
ganisation herbeigeführt wurde. Dies liegt
zum einen daran, dass in den Statistiken an-
dere Aspekte wie die Anzahl der durchge-
führten Bildungsmaßnahmen 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 berücksichtigen.

So sollte Weiterbildung nicht mit einem
bloßen 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 über 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 stän-
dige Verbesserung der Organisation erreicht
wird. Gerade in Zeiten der Unsicherheit sind
effizient arbeitende Betriebe gezwungen,
so Le Boterf (1989), dafür zu sorgen, dass
man aus den Arbeitssituationen etwas ler-
nen kann, um so reibungslose Arbeitsab-
läufe zu gewährleis-ten, die wirtschaftliche
und gesellschaftliche Leistungsfähigkeit fort-
laufend zu verbessern und Fehlfunktionen
zu reduzieren.

Man könnte das Projekt als den Übergang
von schlichten Bildungsmaßnahmen zu ei-
ner „Handlungsbildung“ (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
Berücksichtigung 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
Arbeitsabläufe.

Auf der anderen Seite soll erreicht werden,
dass das Lernen nicht nur im Rahmen der
Bildungsmaßnahme stattfindet, sondern auch
in die Praxis umgesetzt wird, um als Grund-
lage für eine fortlaufende Verbesserung zu
dienen. Es wird versucht, von einem Bil-
dungsmodell, 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 über, Wei-
terbildung sowohl in Abhängigkeit der vor-
handenen Probleme und Erfordernisse als
auch unter Berücksichtigung der Interessen
und Vorkenntnisse der einzelnen Mitarbei-

Fortbildung und
Arbeitsorganisation:
Handlungsforschung in einem Handels- und
Vertriebsunternehmen – ein Versuch

Mit Hilfe der vorliegenden Stu-
die soll eine Methode erarbeitet
werden, die es ermöglicht, 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 über ihren
Alltag und ihre Arbeitsabläufe.
Von der Diagnose bis hin zur Eva-
luation wird keine Maßnahme
geplant oder durchgeführt, 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 Abläufen, die die-
se charakterisieren: planen – han-
deln – beobachten – reflektieren.
Dem Weiterbildungsfachmann
kommt hier eine neue Rolle zu,
nämlich Bildungspraxis zu un-
terstützen und voranzutreiben.
Wir kommen zu der Schlussfol-
gerung, dass es Gründe gibt, bei
der Planung und Organisation
von Weiterbildung dynamische-
re Ansätze in Betracht zu ziehen,
die sich auf Prozesse der For-
schung und der Reflexion unter
Beteiligung aller Parteien grün-
den.
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ter zu organisieren. Hierfür 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
für die Mitarbeiter im Verkauf (Fachwissen
und Warenkunde). Es handelt sich um eine
Fallstudie in einem großen Einkaufszentrum
in Lissabon, einem Warenhaus (1) in dem je-
de einzelne Abteilung die Eigenschaften von
Einzelhandelsgeschäften hat und das Gan-
ze ein Netzwerk aus kleinen Geschäftsein-
heiten darstellt.

Alle Probleme, die mit dem Verkauf zu-
sammenhängen, haben auch Auswirkungen
die Weiterbildung. So haben die Mitarbeiter
im Verkauf strategische Bedeutung für 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 häufiger 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 Veränderungen in der
Arbeitsorganisation einerseits und im Hin-
blick auf immer besser informierte Kun-
den andererseits, werden immer besser aus-
gebildete Verkäufer benötigt, 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 Arbeitsplätze noch ausschließlich an
die Mitarbeiter denken, wenn es das Ziel
sein soll, die Arbeitskompetenzen zu ver-
bessern.

Wir stellen eine Methode für die Planung
und Organisation von Bildungsmaßnahmen
vor, die gewährleisten soll, dass diese effi-

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

Die Erklärung für den gesamten Prozess und
das Verständnis bzw. die Reflexion über die
Maßnahme liegt nicht in einem Gesetz oder
einer Theorie begründet, sehr wohl aber in
dem Verständnis dieser besonderen Situa-
tion. So ist in diesem Projekt die Verdeutli-
chung der realen Handlungsabläufe wichti-
ger als die Repräsentativität. Wir wollen von
einer konkreten und komplexen Situation
ausgehen, in der die Bildungsmaßnahme
stattfinden soll, und nachdem wir diese ver-
standen haben, wollen wir entsprechende
Handlungsprinzipien festlegen. In diesem
Fall waren alle in die Problemlösung ein-
bezogen, und der Weiterbildungsfachmann,
hier ebenfalls in der Rolle des Wissenschaftlers,
trug zu Veränderungen bei und gelangte zu
neuen Erkenntnissen.

Der zweite Teil des Artikels widmet sich
zunächst 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 Lehrgängen ausging und den
Menschen als programmierbar betrachtete.
In vielen Bildungsmaßnahmen, die in der
Vergangenheit konzipiert wurden, kon-
zentrierte man sich eher auf die Mittel als
auf die Ergebnisse, und der Kernpunkt der
Bildungsmaßnahme war der Ausbilder und
seine Beherrschung des Fachgebiets. Heu-
te gilt es, sowohl die Weiterbildung der Ar-
beit als auch die Arbeit der Weiterbildung
stärker anzunähern, eine immer festere Ver-
zahnung zwischen ihnen zu erreichen, in
der die Ergebnisse des Handelns, also in
der Aktion, mehr zählen als die Ergebnisse
der Aktion, also der (Bildungs) maßnahme.
Die enge Verbindung der Bildungssituatio-
nen mit den Arbeitszusammenhängen geht
von der Erkenntnis aus, dass man aus Ar-
beitssituationen lernen kann. Auf der an-
deren Seite gehen wir davon aus, dass je-
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(1) Das Unternehmen ist vor allem
in seinem Ursprungsland Spanien
präsent. In mehr als 70 Filialen, die
es unterhält, werden 1,5 Millionen
Artikel auf einer Gesamtfläche von
mehr als 820 000 qm angeboten. Die
Ende 2001 in Lissabon eröffnete Fi-
liale mit einer Verkaufsfläche von
60 000 qm beschäftigt 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 großen Wa-
renhausketten dar. Die Weiterbil-
dungsabteilung ist, in Spanien wie
in Portugal, Bestandteil des Perso-
nalmanagements. Das Unternehmen
verfügt über eigene Weiterbil-
dungseinrichtungen in jeder der Fi-
lialen, wo entsprechende Weiterbil-
dungsmaßnahmen entwickelt und
durchgeführt werden können.
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(2) Das Modell des double-loop lear-
ning von Argyris und Schon
(1978:140) ähnelt dem zyklischen
Prozess der Handlungsforschung.
Der Lernprozess verläuft zyklisch
mit den Phasen der Entdeckung -
Erfindung - Produktion - Verallge-
meinerung. 

(3) Le Boterf (2004:167) widmet sich
der Frage der Natur und der Ent-
wicklung der kollektiven Kompe-
tenz. Ihm zufolge ist der Zuwachs
an Produktivität und Leistung einer
betrieblichen Einheit oder Arbeits-
gruppe in immer stärkerem Maße
auf die Interaktionen zwischen den
Mitgliedern der Gruppe und der
Qualität der sich zwischen ihnen
entwickelnden Beziehungen zurück-
zuführen.

(4) Das Modell von Kirkpatrick wur-
de ausgewählt, 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, nämlich das
des Investitionsrückflusses. Dabei
ging es darum, herauszufinden, in-
wieweit die erzielten Ergebnisse die
getätigte Investition rechtfertigen.
Brinkerhoff vertrat 1998 ein Modell,
das sich von allen übrigen unter-
schied, in dem er die Phase der Bil-
dungsevaluation einschloss. Holton
III (1996) sowie Swanson und Hol-
ton III (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 III (1996:6), Alliger
und Janak 1989 seien der Ansicht
gewesen, dass die auf den ver-
schiedenen Ebenen der Taxonomie
entwickelten Kausalzusammenhän-
ge noch nicht bewiesen seien. Swan-
son und Holton III (2002) halten das
Modell von Kirkpatrick für 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.

der Mensch über ein Bildungspotenzial ver-
fügt, das sich durch sein Wissen seine Er-
fahrungen und seine persönlichen Interes-
sen immer mehr verstärkt. 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-
maßnahmen und deren praktischer An-
wendung im Betrieb vorgenommen. Wir stel-
len die Ergebnisse einiger Fallstudien vor,
in denen die durchgeführten Weiterbil-
dungsmaßnahmen beschrieben werden, die
stets in enger Verbindung mit dem Arbeit-
sprozess und nach der gleichen Methode,
auf der Grundlage des zyklischen Abläufe,
die für die Handlungsforschung charakte-
ristisch sind, erfolgten.

Im dritten Teil des Artikels stellen wir eini-
ge Überlegungen über die Auswirkung der
Untersuchung auf den Betrieb an und ma-
chen Vorschläge für zukünftige For-
schungsgegenstände.

Theoretischer Bezugsrahmen

Die theoretischen Felder, auf denen sich die
gesamte der dieser Studie innewohnenden
Problematik entwickelt, gründen 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
durchgeführte 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 über die Hand-
lungsabläufe orientiert und das den zwi-
schenmenschlichen Erfahrungsaustausch
umfasst. Diese Prinzipien gehen aus der
Theorie/den Postulaten des konstruktivisti-
schen Bildungsmodells hervor, denn sie grün-
den sich auf der Idee, dass die berufliche
Praxis an sich bereits eine bedeutende Qu-
elle für die Aneignung von Wissen darstellt.
Im Mittelpunkt stehen die Erfahrungen der
Berufstätigen und die Reflexion über deren
Handlungen. Das Subjekt baut sein eigenes
Wissen durch seine unmittelbare Interven-
tion auf das Objekt auf.

Im Zusammenhang mit lernenden Organi-
sationen taucht oftmals der Begriff der „Pro-
jektarbeit“ auf, bei dem das Projektteam un-
abhängig von den betrieblichen Hierarchi-
en in einer Weise zusammengestellt wird,
dass dort alle für die Lösung eines Problems
erforderlichen Kompetenzen vereint sind.
Die Begriffe des qualifizierenden Unter-
nehmens und des lernenden (2) Unterneh-
mens werden stets im Zusammenhang mit
Veränderungen 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 Schlüsselrolle für den Pro-
duktivitätszuwachs zukommt. Dies geschieht
über die ständige Verbesserung des prakti-
schen Wissens, wofür die Kenntnisse der Ar-
beitnehmer an der Basis entscheidend sind.
Es gibt eine Polarisierung rund um das Sub-
jekt, welches Empfänger 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-
ständnis zielt die Bildung auf die umfas-
sende Entwicklung des erwachsenen Men-
schen. Auch die Methode der Handlungs-
forchung basiert auf einem humanistischen
Verständnis, bei dem die Personen geschätzt
und darin unterstützt werden, ihre Kom-
petenzen und Fertigkeiten zu entwickeln.

Das hier zur Bewertung der Bildungsmaß-
nahmen eingesetzte Verfahren basierte auf
dem Modell der vier Evaluationsebenen nach
Kirkpatrick (1998) (4), nach dem sich Bil-
dung in verschiedenen Dimensionen be-
werten lässt. 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
können verschiedenartig sein. Sie kann Funk-
tionen der Forschung, der Untersuchung und
der Aktion, eine kritische Funktion und ei-
ne Aktionsfunktion im Hinblick auf Verän-
derungen und Weiterbildungszwecke an-
nehmen. Da die Weiterbildung das Ziel der
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Veränderung anstrebt, sind sowohl die indi-
viduellen wie auch die kollektiven oder
gesellschaftlichen Veränderungen zu berück-
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, Fähigkei-
ten und Einstellungen zu entwickeln, die es
ihnen ermöglichen, ihre Handlungen stän-
dig zu hinterfragen.

Angewandte Methoden

Ausgangspunkt der Untersuchung stellten
Überlegungen über die Realität und kon-
krete Abläufe in der Organisation der Wei-
terbildungsmaßnahmen dar, wobei ein For-
schungstagebuch geführt wurde. 

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

Interviews und Fragebögen mit Feedb-
ack

In dieser Untersuchung beruht die gesamte
Weiterbildung auf einem Problemlösungs-
prozess und fügt sich in den spiralförmigen
Zyklus der Handlungsforschung ein, in dem,
ausgehend von den durch die Berufstätigen
selbst empfundenen Erfordernissen, die Si-
tuation, die es zu verändern gilt, analysiert
und diagnostiziert wird. Bei den Weiterbil-
dungsmaßnahmen in Form von Unterricht
erfolgt diese Diagnose mithilfe eines Frage-
bogens, den die Verkaufsmitarbeiter und die
Vorgesetzten auszufüllen haben. Der Frage-
bogen wird anhand einer vorläufigen Dia-
gnose erarbeitet, die der Weiterbildungs-
fachmann/Forscher nach Unterredungen mit
Vorgesetzten, Einkäufern 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 für die Definition
der Weiterbildungsthemen und -inhalte ge-
nutzt werden. Die Fragebögen wurden in
zehn verschiedenen Maßnahmen der fach-
und produktspezifischen Weiterbildung an
72 Verkaufsmitarbeiter verteilt. 

Bei den Weiterbildungsmaßnahmen 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 Projektmaßnahmen wurden in der
Diagnosephase ebenfalls semistrukturierte
Interviews mit den Leitern der Abteilungen,
die Änderungsarbeiten an Textilien anbie-
ten, den Schneiderinnen der zuständigen
Ateliers, den Verkäufern und Verkäuferin-
nen sowie den Mitarbeitern im Versand
geführt.

Problemlösung mit Hilfe von Feldver-
suchen

Der zyklische spiralförmige Prozess, auch
looping genannt, der für die Handlungs-
forschung charakteristisch ist, besteht aus
einem Zyklus von Handlungen, in dem je-
de Phase aus der vorhergehenden Phase
lernt und die nächste bestimmt. Im Allge-
meinen steht am Anfang des Prozesses ei-
ne allgemeine Idee oder eine Situation,
die es zu verbessern gilt. Nachdem der Hand-
lungsrahmen abgesteckt und eine einleitende
Erkundung über die Eigenschaften des Betäti-
gungsfeldes vorgenommen wird, entwirft
der Forscher/Ausbilder einen Aktionsplan.
Er definiert Formen des Monitoring für 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 Veränderungen
voranzutreiben) und der Implementierung
veränderter Praktiken (entscheidend, um das
Verständnis zu verbessern).

Alle Autoren, auf die wir bei der Literatur-
recherche gestoßen 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
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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 (5) 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 über die
Erkenntnisse und die Methode reflektiert.
Die Reflexion am Ende eines jeden Zyklus
fließt in die Planung des darauf folgenden
Zyklus ein, und folglich lernt man in jeder
der Phasen hinzu. In weiteren Phasen wird
das zuvor Gelernte bestätigt, oder es stellt
sich heraus, dass das Lernziel nicht adäquat
formuliert war. Es ist das, was Gummes-
son (1991), zitiert von Dick (1993:14), als
„hermeneutische Spirale“ bezeichnet, in der
jeder Zirkel auf dem Verständnis des vor-
hergehenden aufbaut. Jeder Forschungszy-
klus entspricht somit der Handlung oder der
Tat, die sich auf die Reflexion des Einzelnen
gründet. 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 für die eigentliche Hand-
lungsforschung abgeschlossen sind. 

Wenn Action learning auf die Lösung be-
stehender Probleme abzielt, so dient Hand-
lungsforschung (action research) dazu, In-
formationen über eine Situation zu erhalten,
um auf diese einzuwirken und so eine Lö-
sung herbeizuführen. Anstatt auf Lösun-
gen von außen zu warten, erforschen die
Experten unmittelbar die Probleme, die sich
ihnen stellen, um zu umfassenden oder zu
Teillösungen zu gelangen. Auf diese Weise
erwerben sie ein tiefergehendes Verständ-
nis der Probleme und der Interventions-
möglichkeiten. Die betreffenden Organisa-
tionen können ihre Arbeitsweise ändern, ih-
re Kultur in Frage stellen, ihre Beziehung
zur Gemeinschaft überdenken, und es wird
das Verständnis der Gemeinschaft über die
Berufsgruppe und die gesamten Betriebs-
gemeinschaft bereichert.

Zwischen der Forschung und der Aktion gibt
es stets eine Wiederholung und eine stän-
dige Interaktion, und der Erwerb von Kennt-
nissen erfolgt über die Veränderung der be-
stehenden Realität. Bildung durch Forschung
lässt sich über unterschiedliche Strategien
und Aktivitäten erreichen, die nach einer
Analyse der Handlungsabläufe vor Ort zu

Bildung führen, und zwar insofern, wie sich
eine enge Verzahnung zwischen den Er-
kenntnissen und der Veränderung der Si-
tuation herausbildet.

Evaluationsmethode

Bei den Maßnahmen 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 übernommen 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-
maßnahmen 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 Bildungsmaßnahme
ausgeteilt. Ein informeller Fragebogen wur-
de für die ausbildenden Lieferanten nach En-
de desselben Zeitraums erstellt.

Bei der Weiterbildung in Projektform wur-
de im Fach „Änderungsschneiderei“ ein Fra-
gebogen an fünf Leiter unterschiedlicher
Konfektionsabteilungen, an drei Vertriebs-
mitarbeiter sowie an zwölf Verkäufer aus
dem zuständigen Team vier Monate nach
Aufnahme der Tätigkeit der Teams in jeder
der Abteilungen verteilt.

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

Paradigmenwechsel in der Weiterbil-
dung: von der schlichten Bildung-
smaßnahme 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 Verän-
derung der Organisation im Sinne von Quinn

(5) Für Kemmis und McTaggart, zi-
tiert von Dick (1997), umfasst die
Spirale oder der typische Zyklus die
folgenden Phasen: 1a) Die Ent-
scheidung darüber, 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 darüber, wer
zu befragen ist und was gefragt wer-
den soll. 2) fragen (handeln); 3)
Überprüfung der eingeholten In-
formationen, 3b) Interpretation der
Informationen; 3c) überprüfen, ob
die Auswahl der Teilnehmer und die
Art der Informationsbeschaffung
zweckdienlich war; 3d) Überprü-
fung der Daten und der Interpre-
tation anhand der einschlägigen Li-
teratur.
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(1996) beitragen. In diesem Sinn hat es ei-
ne Bedeutung, die über den Forschungs-
prozess hinausgeht, da es der handelnden
Person die Gelegenheit zur kritischen Re-
flexion über die beruflichen Handlungsab-
läufe bietet.

In dem hier erwähnten Fall ist die handelnde
Person die Weiterbildungsbeauftragte des
Unternehmens. Sie ist bereits damit beschäftigt,
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 Übung, in der es
vor allem um Selbstkritik geht, soll ein für
das Unternehmen geeignetes Modell erar-
beitet werden, das sich auf einem auf die
gesamte Bildungskoordination anwendba-
ren Verfahren gründet und neben seinem
retrospektiven Charakter auch eine pro-
spektive Sichtweise hat.

Am Anfang des gesamten Projektes standen
die Überlegungen der Weiterbildungsbe-
auftragten über ihre eigene alltägliche Pra-
xis, bei denen sie sich auf ihre im Feld ge-
sammelten Aufzeichnungen und das For-
schungstagebuch stützte. Aus dieser Refle-
xion und der gleichzeitigen Lektüre heraus
entstand eine Fülle von Ideen und unter-
schiedlichen Handlungs-, Analyse- und Or-
ganisationsmöglichkeiten, 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 für
die Organisation der betrieblichen Weiter-
bildung zu dienen. Dazu wurde nach der
Definition der Vorgehensweise entsprechend
den unterschiedlichen Bildungssituationen
und im Hinblick auf die Ziele und Erfor-
dernisse für die jeweilige Situation das Mo-
dell bereits in einer Reihe von Maßnah-
men erfolgreich angewandt. Alle Beispiele
zeichnen sich durch eine Gemeinsamkeit
aus, nämlich 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 große Ziel des Projektes Action learning
besteht darin, dafür zu sorgen, dass mit den
fachspezifischen Bildungsmaßnahmen Er-
gebnisse erreicht werden sowohl auf der Ebe-
ne der Kenntnisse und Kompetenzen als auch
der Arbeitsorganisation in Abhängigkeit von
den gesteckten Teilzielen.

Das Problem taucht später bei der Evalua-
tion auf, wenn man überprüfen will, ob wirk-
lich neue Kenntnisse erworben und prak-
tische Tätigkeiten eingeübt wurden und ob
diese auf die Arbeitssituation übertragen wur-
den. Es ist nicht immer leicht, Daten im Feld
zu sammeln, die dann tatsächlich in einem
Zusammenhang mit der Weiterbildung ste-
hen. Zum einen, weil die festgestellten Ver-
besserungen nicht ausschließlich der Wei-
terbildung zugeschrieben werden können,
denn es kommen stets unzählige 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 geführt hat, dass diese Er-
gebnisse tatsächlich eintraten.

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

Das, worum es geht, ist daher eine Verän-
derung des Prozesses, die Schaffung eines
neuen Modells, einer neuen Art des Ver-
ständnisses, der Organisation und Evalua-
tion der Weiterbildung, die bereits im Un-
ternehmen durchgeführt wurde. Wir ge-
hen außerdem davon aus, dass mit den dar-
gestellten Situationen nicht alle Möglichkei-
ten ausgeschöpft 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 Bildungsmaßnahme unter Berücksichti-
gung der Erfordernisse und Interessen so-
wohl des Einzelnen als auch der Organisa-
tion konzipiert wird. Es wird vorausgesetzt,
dass die Bildungsmaßnahme messbare Re-
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(6) Bei den externen Einheiten wer-
den die Lieferanten in ihrer Eigen-
schaft als Händler und als Ausbilder
einbezogen. Die Kunden werden
insoweit einbezogen, wie es um Wei-
terbildung und Kenntnisse geht, die
der Verkäufer über 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 Bildungsmaßnahmen
gibt, die in Einrichtungen von Lie-
feranten stattfinden und an denen
auch Kollegen aus Konkurrenzun-
ternehmen teilnehmen.

(7) Laut Senge (1990) gibt es fünf
Disziplinen, die zu einer systemi-
schen Denkweise, welche lernen-
den Organisationen eigen ist, bei-
tragen können: „Annahme einer sy-
stemischen Denkweise“, „Selbst-
führung“, „Entlarvung hinderlicher
mentaler Modelle“, „Schaffung einer
gemeinsamen, von anderen geteil-
ten Vision“, „Förderung des Lernens
im Team“.

sultate vorweisen muss, wobei einige bes-
ser zu messen sind als andere. Diese müs-
sen erkannt und analysiert werden, wobei
sie gleichzeitig Output und Input sind, näm-
lich als Grundlage eines Prozesses der fort-
laufenden Verbesserung der Weiterbildung
und der Arbeitsprozesse. Ebenso wird vor-
ausgesetzt, dass Bildung nicht allein über
die Anzahl der durchgeführten Maßnahmen
oder über die Anzahl der Stunden, die je-
dem Angestellten hierfür zur Verfügung steht,
evaluiert werden darf, sondern vielmehr über
die tatsächlich erzielten und auf der Ebene
des Einzelnen oder der Gruppe, der Ar-
beitsprozesse und der Organisation wirksa-
men Resultate.

Beschränkte sich die Weiterbildung zuvor
auf Lehrgänge oder Bildungsmaßnahmen 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-
sammenhängen. Wenn zuvor die Lehrgän-
ge in Form von Modulen und anhand von
Inhalten geplant wurden, so geht man jetzt
dazu über, den Inhalt und den Prozess, in
dessen Rahmen die Bildungsmaßnahme statt-
findet, in die Arbeitsorganisation zu inte-
grieren. Die Definition und Strukturierung
der Maßnahmen 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 überhaupt kei-
ne Flexibilität, und auch die Ausbildungs-
anbieter beschränkten sich im Falle der
Simulationsmaßnahmen darauf, einen Lehr-
gang zu „liefern“, wobei sie auf ein vorge-
fertigtes Programm stützten. In diesem Pro-
jekt hingegen soll von einem empirisch-in-
duktiven Ansatz ausgegangen werden. In
dem vorhergehenden Modell wurde zunächst
die Theorie gelernt, und erst danach ging
man zur Praxis über, 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.

In der Vergangenheit gründete sich die
Bildung, so Lesne (1984), auf einen trans-
missiven Modus des Wissens, in dem der
Ausbilder der Übermittler 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 berücksichtigt 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 för-
dern.

Noch vor kurzem gründeten die betriebli-
chen Bildungsmaßnahmen fast ausschließ-
lich auf einer Beziehung Ausbilder-Auszu-
bildender. Action learning dagegen versucht
eine multidirektionale Beziehung herzu-
stellen, an der interne Einheiten (Ausbilder,
Leiter, Einkäufer, Verkäufer, Kollegen) und
externe Einheiten (6) (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.
Darüber 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 zunächst eine Neu-
bestimmung der Rolle stehen, die sie für 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 Zusammenhänge und die ein-
zelnen Mitarbeitern in den Mittelpunkt stellt,
um so zum Aufbau einer lernenden Orga-
nisation beizutragen (7), und außerdem ver-
sucht, die Ergebnisse auf den verschiede-
nen zuvor genannten Ebenen zu messen.
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Anwendung der unterschiedlichen
Aktionstypen

Mit der vorliegenden Studie sollte ebenfalls
versucht werden, die Weiterbildung nach
unterschiedlichen Bildungsmodalitäten zu
strukturieren, die in drei unterschiedliche
Typologien von Bildungsmaßnahmen nach
dem Klassifikationsschema von Barbier (1996)
eingeordnet wurden (8).

Dabei geht es natürlich 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 Maßnahmentypus, son-
dern sie sollten sich im Idealfall ergänzen.
Alle sind nützlich und notwendig, und die-
se Studie versucht, eine angemessene Form
für deren Planung, Organisation und Eva-
luation zu definieren, um deren Erfolg und
Eignung für unterschiedliche Situationen zu
gewährleisten.

Weiterbildung im Verlauf von Arbeitssi-
tuationen

Die Maßnahmen, die dieser Auffassung von
Bildungsplanung entsprechen, zielen auf
den Aufbau eines individuellen Bildungs-
wegs für möglichst weitgefasste Arbeitsbe-
reiche, der sich nach der Art der Arbeits-
organisation richtet. Auch wenn alle Maß-
nahmen ihren Ursprung am Arbeitsplatz ha-
ben, werden einige bei der Arbeit fortge-
führt, während andere getrennt von der Ar-
beitstätigkeit erfolgen. Die Maßnahmen 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 ständig neue Verkaufsmitarbei-
ter in jedem der verschiedenen Bereiche
eingestellt werden.

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

beitsspezifischen Situationen und Zusam-
menhänge 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 Berufstätigen selbst, die in Ergänzung
zu der Unterstützung, 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 überhaupt nicht
formaler Art sind, und somit gleichermaßen
zur Veränderung der Menschen und der Ar-
beit in ihrer Berufstätigkeit und ihrem Be-
trieb beitragen.

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

Nach der Einstellung des einzelnen Mitar-
beiters, womit auch seine Betreuung durch
den Ausbilder beginnt, wird zunächst eine
Diagnose (9) der Kriterien erstellt, die zuvor
für 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. Für jedes einzel-
ne Kriterium gibt es ein Ziel, das vom je-
weiligen Bereich und von der Tätigkeit, die
er ausüben soll, abhängt. Dieses Ziel wird
dem Auszubildenden mitgeteilt. Von da an
definieren der Ausbilder und der Auszubil-
dende gemeinsam die Arbeitsschritte und
das unterstützende Programm, damit das
Ziel erreicht wird.

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

BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

80

(8) Weiterbildung im Verlauf von Ar-
beitssituationen, Weiterbildung aus
der Arbeitssituation heraus und Wei-
terbildung in der Arbeitssituation
selbst.

(9) Diese Diagnose erfolgt durch den
Ausbilder, der dabei nicht nur die
Kenntnisse, sondern auch das Know-
how bewertet. Hierfür beobachtet
der Ausbilder den Verkaufsmitar-
beiter bei seiner Arbeit oder, wenn
dies nicht möglich ist, gibt er ihm
den Fragebogen für die Diagnose.
Die Bewertung, die er über den Aus-
zubildenden abgibt, wird gemein-
sam zwischen Ausbilder und Aus-
zubildendem erarbeitet.
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war es notwendig, einen Ausbilder aus-
schließlich für diesen Themenbereich zu fin-
den. Die Organisation derartiger Maßnah-
men wurde von dem Moment an möglich,
als eine Fachkraft aus dem Konfektionsbe-
reich in der Weiterbildungsabteilung einge-
stellt wurde, die bereits als Ausbilderin tätig
war. Das Verfahren bestand aus einer stän-
digen Analyse der Situationen und Tätig-
keiten während der Arbeit mit allen Betei-
ligten, um herauszufinden, wo es einen Wei-
terbildungsbedarf gab.

Bei dieser Art von Maßnahmen werden
die Lernziele und Bildungswege für die Ziel-
gruppe jedoch nur teilweise im Voraus fest-
gelegt. Diese ergeben sich fortwährend aus
den Arbeitssituationen heraus und können
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 für die Begleitung der Ver-
kaufsmitarbeiter durch den Ausbilder von
der Diagnose bis hin zur Evaluation erar-
beitet wurde, ist Folgendes:

❑ 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 für jeden Bereich
zum Ausdruck kommt.

❑ Der Ausbilder benennt das für jeden Pa-
rameter zu erreichende Ziel. Die hierfür er-
forderlichen Strategien und Aktivitäten (theo-
retische und praktische Übungen, Compu-
terpraktika, Unterstützung bei Treffen mit
Kunden usw.) werden in Abhängigkeit der
Kenntnisse und Erfordernisse, aber auch der
Interessen des Einzelnen festgelegt.

❑ Der Ausbilder begleitet jeden einzelnen
Mitarbeiter und überprüft dabei laufend das
Betreuungsprogramm.

❑ Am Ende der achtwöchigen Begleitung
bewertet er den Auszubildenden erneut.

Weiterbildung aus der Arbeitssituatio-
nen heraus

Bei der Weiterbildung aus der Arbeitssi-
tuation heraus (Barbier, 1996) geht es um
vereinzelte formale Bildungsmaßnahmen, in
diesem konkreten Fall um Simulationsmaß-
nahmen im Unterrichtsraum. Sie werden
durchgeführt, um die Fach- oder Produkt-
kenntnisse der Betreffenden zu verbessern,
wofür die Lieferanten in der Regel Fachleu-
te oder Ausbilder bereitstellen. Auch diese
Maßnahmen 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 Maßnahmen werden inspiriert durch die
Interessen und Motivationen der Verkäufer,
berücksichtigen aber auch die Probleme, die
zuvor mit dem Vorgesetzten oder dem Einkäu-
fer erörtert werden. Ihre Planung und Aus-
richtung erfolgt in Abhängigkeit 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 vervollständigen.
Es wird versucht, das, was während 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 Maßnahmen erfor-
dert einer gründliche Vorbereitung, wel-
che die Teilnehmer, die Vorgesetzten, die
Einkäufer und auf der anderen Seite auch
die Bildungsanbieter einschließt. 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 über die Ergebnisse vorausgegan-
gener Maßnahmen, um ausgehend von die-
sen die Folgemaßnahmen zu planen. Auch
die einzelnen Mitarbeiter werden dazu an-
gehalten, über ihre Handlungen nachzu-
denken.

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

Zu diesem Prozess tragen firmeninterne und
externe Partner bei. Die Ausbilder etwa zei-
gen in der Maßnahme, was gut läuft, aber
auch, was verbessert werden könnte, und
sie stellen fest, was die einzelnen Personen
wissen und was sie nicht wissen. Vor der
Maßnahme hatten sie bereits Einblick in die
Fragebögen zur Ermittlung der Kenntnisse
der Verkaufsmitarbeiter. Anhand dieser und
anderer Informationen erhalten der Wei-
terbildungsfachmann und der Ausbilder ei-
nen Eindruck darüber, was die Verkäufer gut
können, was sie weniger gut und was sie
gar nicht können. Der Weiterbildungsfach-
mann fertigt daraufhin einen Entwurf der
Bildungsmaßnahme an, wobei er die Ziele,
Methoden und Handlungsstrategien (soweit
möglich, immer praxis- und erfahrungsori-
entiert) in einem Aktionsplan festlegt. Die-
ser wird dem Ausbilder des Anbieters über-
mittelt, der ihn dann vervollständigt. Auf die-
se Weise wird sichergestellt, dass die Maß-
nahme unter Berücksichtigung der Interes-
sen der verschiedenen Beteiligten und der
zu erreichenden Ziele geplant wird. Die Eva-
luation erfolgt drei bis vier Wochen nach der
Maßnahme anhand von Fragebögen, die an
die Vorgesetzten und an die Teilnehmer ver-
teilt werden.

Weiterbildung in der Arbeitssituation (in
Projektform)

Wir haben Fälle von Ausbildung in Arbeits-
situationen (Barbier, 1996) untersucht,
d.h. Maßnahmen, die auf die Produktion
oder die Veränderung von Handlungswei-
sen, um die Effizienz des Kollektivs zu er-
höhen. 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 Lösung dieser Probleme bei-
zutragen. Im Rahmen dieses Modells von
Bildungsarbeit wird diese Art von Maß-
nahmen als Ausbildung in Projektform be-
zeichnet, da es sich um Maßnahmen 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 lösenden Problemen) zusammen-
setzen, treffen sich mehr oder weniger re-
gelmäßig. In diesem Prozess geht die Hand-
lung der Ausbildung voraus, die dann an-
hand der Beobachtung und Reflexion über
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 über seine Handlungen anregen, damit
daraus Erkenntnis entstehen kann.

Bei dieser Art von Maßnahmen ist die Wei-
terbildung im herkömmlichen Sinne nicht
das Hauptziel. Die Bildungsdimension ent-
steht daraus, dass die beteiligten Arbeitneh-
mer gleichzeitig Objekt und Mittel für die an-
gestrebte Veränderung sind. Die einbezoge-
nen Personen werden in starkem Maße be-
teiligt und werden förmlich 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-
litäten entsteht ein Informationsaustausch
und somit der Aufbau neuen Wissens. So
entsteht ein Bildungsprozess im Sinne von
Kontinuität 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 Veränderungen im Verhalten oder
in den Einstellungen herbeizuführen 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 Änderungsschneide-
rei. Begonnen wurde zunächst mit infor-
mellen Treffen einzelner Mitarbeiter, an-
schließend wurden diese auf die Leiter der
verschiedenen Konfektionsabteilungen aus-
gedehnt. So entstand eine Arbeitsgruppe un-
ter der Bezeichnung „Projekt: Änderungs-
schneiderei“. Zunächst 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
Abständen zusammen, wobei stets Protokoll
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geführt wird. Die Gruppe setzt sich aus ei-
nem „technischen Teil“ (Management und
Funktionen, die unmittelbar mit den Pro-
blemen und den Lösungen zu tun haben),
einem „operationellen Teil“ (Mitarbeiter aus
allen zuständigen Bereichen) und der Ab-
teilung Weiterbildung in ihrer Funktions als
Koordinator und Moderator. Später stellte
sich dann heraus, dass es noch andere Pro-
bleme zu lösen gab. Außerdem war es not-
wendig, Korrekturen an dem Papier vor-
zunehmen. Somit entsteht ein zweiter Zy-
klus, eine zweite Runde, in der ein Team
von für die Änderungsschneiderei zustän-
digen Mitarbeitern gebildet wird, das in
jeder Abteilung für die Umsetzung der in
der Gruppe erarbeiteten Regeln und Nor-
men verantwortlich ist. Man empfand das
Bedürfnis, zu einem Bildungsprozess auf der
Ebene der Teams und des gesamten Kol-
lektivs mit einer Intervention in den Ar-
beitssituationen aufzubrechen.

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

Analyse und Erörterung der Ergeb-
nisse

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

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

Handlungsforschung anlehnt. Ein anderer
allen gemeinsamer Aspekt war, dass die Bil-
dungsmaßnahme, die Begegnung an sich,
vor allem ein Moment der Reflexion über
die Handlung sein sollte. Deshalb finden vor
jeder Maßnahme gründliche Vorbereitungen
und Überlegungen statt, die nach der Bil-
dungsmaßnahme fortgesetzt werden müs-
sen. Hier nun entsteht eine neue Rolle für
die Abteilung Weiterbildung und deren Mit-
arbeiter im Betrieb, nämlich in erster Linie
dafür zu sorgen, dass alle teilnehmen, dass
der Auszubildende und die Handlungs-
weisen im Mittelpunkt der Weiterbildung ste-
hen, dass auch die anderen Fachkräften zum
Nachdenken angeregt werden, die Neu-
gier geweckt und für den Aufbau von be-
ruflichem Know-How förderliche 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), erhält man die in Tabelle 1 darge-
stellten Daten. Durch dieses Weiterbil-
dungsmodell und diese Aktionen erhält 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
Veränderung in der praktischen Arbeit her-
beizuführen. 

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 Bildungsmaßnahmen
mit diesem Modell reduziert wurde. Wie im
Falle der Weiterbildung in Projektform wird
auf der Ebene der Arbeitsabläufe 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 wäre, die Teil-
nehmer für die Weiterbildung von der Ar-
beit freizustellen. Man muss somit weniger
Zeit für Simulationsmaßnahmen im Unter-
richtsraum verwenden, während Reflexio-
nen vor und nach der Maßnahme den Lern-
prozess vorbereiten und fortsetzen.

Es handelt somit um ein Modell, dass sich
für 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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aber normalerweise Bestandteil der Pro-
gramme sind, und sei es nur, um den fest-
gelegten oder von Vorneherein vorgege-
benen Bildungszeitraum auszufüllen. Ab-
gesehen von seiner erwiesenen Effizienz
setzt das vorgestellte Modell auf Ergebnisse
auf der Arbeits- und der Organisationsebe-
ne sowie auf eine Reduzierung der für 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 Durchführung dieses Projektes wur-
de offenbar ein, wenn auch beschränkter,
Beitrag nach außen 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, dürfte für vie-
le unter ihnen eine Neuerung gewesen sein.
Auch implizierte dies ein anderes Verständ-
nis von Bildung. Für diejenigen, die noch
nie eine Weiterbildung erteilt hatten, war es
ein Aufruf, eine Hilfe und ein Weg zur Wei-
terbildung. Für diejenigen, die bereits dar-
an gewöhnt waren, hat es zumindest dazu
beigetragen, aufzuzeigen, dass es noch an-
dere Möglichkeiten gibt, Weiterbildung zu
organisieren. Von Lehrgängen, 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 über zu einer
maßgeschneiderten Weiterbildung, die not-
wendig ist, wenn die verfolgte Weiterbil-
dungsmethode auch tatsächlich den Anfor-
derungen und Interessen des teilnehmero-
rientierten Weiterbildungssystems (Lopes,
2002) entsprechen soll, wobei der Auszu-
bildende selbst im Mittelpunkt steht.

In vielen Fällen dürfte es auch die Weiter-
bildung gewesen sein, über die ein erster
Kontakt und eine Annäherung zwischen den
Lieferanten und dem Geschäft, den Vorge-
setzten und den Verkaufsmitarbeitern her-
gestellt wurde. Insgesamt fiel auf, dass sich
die Lieferanten als Partner fühlten, 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-
schäft nach Beendigung der Maßnahmen
festgestellt hatten.

Reflexionen über die Studie

Schwierigkeiten und Widerstände

Die erste Schwierigkeit, auf die wir stießen,
hängt mit dem Begriff der Handlungsfor-
schung als Weiterbildungsstrategie selbst zu-
sammen, da es kaum Studien zu diesem The-
ma gibt.
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Maßnahmetyp 1. Reaktion auf die 2. Lernerfolg 3. Übertragbarkeit 4. Ergebnisse im
Weiterbildung Unternehmen

Ergebnisse auf den vier Evaluationsebenen (Modell von Kirkpatrik) Tabelle 1

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

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 für die Evaluation heran-
gezogenen Parametern. Die Leis-
tung der Verkaufsmitarbeiter stieg
von 2 auf 3 Punkte auf einer Ska-
la von 1 bis 10.

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

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

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

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 Verkaufsförderung).

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

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

Auf eine mündliche Befragung nach
der Maßnahme erhielten wir ins-
gesamt sehr positive Reaktionen.
Zwei bis drei Wochen nach der Wei-
terbildung wünschten sich 59 % ei-
ne Weiterbildung mit stärkerem Pra-
xisbezug, 38 % wollten eine län-
gere Weiterbildung und 19 % eine
anschließende Unterstützung im
Kaufhaus.

Produktbezogene Weiter-
bildung als Simulations-
maßnahme

Reduzierung der im Geschäft fest-
gestellten Vorfälle in Gegenwart
oder in Abwesenheit des Kunden
von 5,1 % (am Ende des ersten Pro-
jektmonats) auf 1,1 % (vier Mona-
te später).

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

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

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

Weiterbildung durch das
Projekt „Änderungs-
schneiderei“
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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 große Schwie-
rigkeit, denn es erwies sich als kompliziert,
die verschiedenen Partner, die normaler-
weise bei der Entwicklung von Weiterbil-
dungsmaßnahmen wenig gefragt sind, ein-
zubeziehen. Eine weitere Schwierigkeit be-
steht darin, dass Bildung in Form von „Wis-
sensübertragung“ 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 auszuwählenden Aus-
bilder zu definieren. Sollten es Fachleute
sein, die sich genau mit der Herstellung der
Produkte auskennen, oder vielmehr erfah-
rene Verkäufer, die wissen, welche Fragen
die Kunden stellen, und die zugleich eine
größere Nähe zu dem auszubildenden Ver-
kaufspersonal haben?

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

Was die direkt Betroffenen angeht, so ist es
wichtig, diejenigen, die die Informationen
bereitstellen, wie z.B. Lieferanten, Einkäu-
fer, Vorgesetzte oder Verkäufer, mit einer
vorhergehenden Analyse, etwa der Ergeb-
nisse bestimmter Maßnahmen, zu konfron-
tieren. Ihre Antworten können nützlich 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-

se zu betrachten, was wiederum die Fähig-
keit zur Distanzierung und Situationsanaly-
se beeinträchtigen kann.

Im Auswertungsverfahren erwies es sich als
außerordentlich schwierig, interne Resulta-
te und Indikatoren zu erzielen. Daher grif-
fen wir bei der Bildungsmaßnahmen im Un-
terrichtsraum hauptsächlich auf Methoden
der Selbsteinschätzung und der Einschät-
zung durch andere zurück, womit sich al-
lerdings nur feststellen lässt, welche Wahr-
nehmung die Einzelnen von ihrer Maßnah-
me haben. Andererseits war es nicht immer
möglich, überall, wo es wünschenswert er-
schien, eine Evaluierung vorzunehmen. Gibt
es viele Maßnahmen von jeweils kurzer Dau-
er, wird es schwierig, diese systematisch
zu evaluieren. Zudem ist zu berücksichtigen,
dass den Verkaufsmitarbeitern bereits über
den Fragebogen, den sie vor jeder Maßnahme
ausfüllen, eine Diagnose ihres Kenntnis-
standes abverlangt wurde. Von den Vorge-
setzten wird eine Mitarbeit vor und nach den
Maßnahmen 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 Simulationsmaßnahmen von allen die
Evaluation aller Maßnahmen zu verlangen.
Hier wäre man sogar das Risiko von Ver-
wechslungen bei der Evaluation eingegan-
gen, da sich einige von ihnen überlagerten. 

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 repräsentative Studie über alle
Formen der Organisation von Weiterbildung,
und sie ist nicht ohne Weiteres auf andere
Unternehmen übertragbar. Die vorgestellten
Ergebnisse und die daraus gezogenen Schluss-
folgerungen erheben daher keinen Anspruch
auf Verallgemeinerung, da die Situationen
und Realitäten hierfür zu unterschiedlich
sind.

Eine starke Beschränkung ergibt sich aus der
Tatsache, dass diejenigen, die für die Eva-
luierung verantwortlich sind, zugleich Ur-
teilende und Beteiligte sind. Derjenige, der
die Einschätzung vornimmt (Vorgesetzter,
Ausbilder), läuft möglicherweise Gefahr, dass
er unbewusst negative Aspekte, für 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 über die
Ergebnisse und das Funktionieren einer Bil-
dungsmaßnahme oder eines Ausbildungs-
systems zu ziehen.

Es wäre nützlich und hilfreich gewesen, auch
eine externe Evaluation vorzunehmen, um
die interne Evaluation zu ergänzen und so
eine Bilanz über die durch die Bildungs-
maßnahme erzielte Wirkung ziehen zu kön-
nen. Die Kompetenzen der Auszubildenden
hätten getestet werden müssen, was im Fal-
le der Simulationsmaßnahmen 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 wäre dies zwei-
felsohne interessant gewesen, da es diese
Arbeit hätte bereichern können. Es war je-
doch bei dem aktuellen Stand des Verfah-
rens nicht praktikabel.

Auch die Untersuchungsergebnisse sollten
selbstverständlich unabhängig von der Per-
son des Untersuchenden sein. In Wahrheit
weiß man jedoch nicht, welche Auswirkung
seine Gegenwart und sein persönlicher Ein-
fluss auf die Feldbeobachtung und die Er-
gebnisse hatte. Möglicherweise 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, darüber nachzu-
denken, was passiert wäre, wenn man die
vorherige Situation beibehalten hätte. Ohne
das Projekt Action learning wäre man wahr-
scheinlich bei dem vom Mutterkonzern über-
nommenen Bildungsmodell geblieben, das
im großen 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 erwähnte Schwierigkeit ergibt
sich aus der Tatsache, dass kein Vergleich
mit der Situation davor möglich ist, da es
keine Daten über die Ergebnisse oder die
Auswirkungen von Weiterbildungsmaßnah-
men in den Verkaufsbereichen oder in dem
Betrieb gab. Jedoch kann man logischer-
weise davon ausgehen, dass die Verände-
rungen, die man festgestellt hat, nicht ein-
getreten wären, hätte man die Situation wie
bisher beibehalten, d. h., man hätte auf Nach-
frage einer der beteiligten Seiten einfach auf
bereits bestehende Ausbildungsprogramme
zurückgegriffen, ohne im Voraus eine Metho-
de festzulegen und ohne die betreffenden
Parteien einzubeziehen. Wir glauben, dass
die wichtigste Veränderung bereits darin be-
steht, dass die Beteiligten sich nunmehr da-
zu befähigt befinden, im Nachhinein Verän-
derungen vorzunehmen. Diese Studie stellt
an sich schon einen Beitrag und einen Be-
weis dafür dar, dass es möglich ist, die Wei-
terbildung anders zu gestalten, als es das
gängige Modell, das durch die „Angebots-
logik“, wie wir es bezeichnen würden, vor-
schreibt.

Die Simulationsmaßnahmen wurden an-
geboten ohne Vorbereitung mit den Liefe-
ranten, dem Kaufhaus und oder den Einkäu-
fern. Die Lieferanten konnten den Vorschlag
machen, bestimmte Weiterbildungsmaß-
nahmen über ihre Produkte durchzuführen,
was auch akzeptiert wurde. Andererseits
wurde von der Abteilung Weiterbildung er-
wartet, eine große Zahl von Maßnahmen 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 hätten oder sogar
dass einige der Produkte nicht einmal in
ihrem Verkaufsbereich im Angebot wären.
Hätte man diese Organisationsform beibe-
halten, so hätten die Verkaufsmitarbeiter und
die Vorgesetzten am Ende den Eindruck ge-
habt, dass die Teilnahme an Bildungsmaß-
nahmen völlig unnütz sei.

Entweder sind es die Lieferanten nicht ge-
wohnt, Weiterbildungsmaßnahmen für ih-
re Kunden durchzuführen, oder es sie ha-
ben bereits vorgefertigte Power-Point-Prä-
sentationen im Gepäck, in der Regel be-
schränken sie sich darauf, zu den Kunden
zu gehen und ihre Produkte vorzustellen.
Mit der Einführung des Projektes Action lear-
ning wird die Weiterbildung unter Berück-
sichtigung der vorhandenen und in jedem
Einzelfall anders gelagerten Anforderungen

BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

86

Journal DE Nr 34.qxd  21-07-05  12:45  Page 86



BERUFSBILDUNG NR. 34 EUROPÄISCHE ZEITSCHRIFT

Cedefop

87

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

Die Maßnahmen werden nun anhand der
Realität geplant und organisiert, anhand der
Probleme, die es zu lösen gilt, und mit dem
Ziel, die Kenntnisse und Fähigkeiten der
Verkäufer zu verbessern. Der Aufenthalt im
Klassenraum ist der Moment, in dem Kennt-
nisse gefestigt werden und reale Situatio-
nen aus dem Geschäft 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 gründlich 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. Wäre dies
nicht der Fall, so wäre es absehbar, dass
Vorgesetzte und Verkäufer, die ja oftmals
wenig Interesse und Zeit für ihre Weiter-
bildung haben, schließlich nicht willens
wären, an entsprechenden Maßnahmen teil-
zunehmen. Gegenwärtig und nach Umset-
zung des Projektes ist festzustellen, dass das
Wort und der Begriff Weiterbildung von al-
len, die daran teilnehmen, weitläufig be-
nutzt wird. Dies bewirkt eine größere 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-
geführten Elementen, sowohl bei den Hand-
lungen im Arbeitskontext als auch den Maß-
nahmen in Projektform, gibt es gegenwär-
tig Unterschiede. Gäbe es diese Form von
Weiterbildung nicht, wäre es nur schwer
möglich, die Weiterbildung der Verkaufs-
mitarbeiter zu gewährleisten, die nach und
nach und mit unterschiedlichen Vorkennt-
nissen in den Betrieb eintreten. Auch wäre
es schwierig, dass Verkäufer, die Teilzeit oder
in unterschiedlichen Schichten arbeiten, am
Unterricht in der Klasse teilnehmen. Daher
ist es die Weiterbildung selbst, die, zunächst
einmal in den Konfektionsbereichen, nach
neuen Methoden sucht und so ihre eigene
Integration fördert. Indessen sollte diese
Methodik noch auf andere Verkaufsbereiche

ausgedehnt werden. Hierfür wird die Un-
terstützung durch Vorgesetzte unerlässlich
sein, was ein zentrales Element des teil-
nehmerorientierten Weiterbildungssystems
ist. Das heißt, es wird nicht möglich sein,
dass die Weiterbildungsabteilung für jedes
Wissensgebiet eigene Ausbilder hat. Die Ent-
wicklung derartiger Bildungsmaßnahmen
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 eingeführte Form der Ausbil-
dung. Hier wurden heterogene Gruppen ge-
bildet, um an der Lösung breitgefächerter
Probleme zu arbeiten. Bei diesen Maßnah-
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. Hät-
te man die Arbeitsgruppe „Änderungs-
schneiderei“ nicht eingerichtet, hätten die
Reklamationen nicht nur weiter zugenom-
men, sondern es hätte auch jeder Bereich
versucht, die Probleme auf seine Weise und
nach seinen Kriterien zu lösen. Durch die
Einrichtung dieser Gruppe war es mög-
lich, auf eine Vereinheitlichung der Kriteri-
en und die kontinuierliche Problemlösung
in den Konfektions- und Vertriebsabteilun-
gen hinzuwirken. In monatlich stattfinden-
den Sitzungen werden neue Probleme fest-
gestellt und erörtert, für deren Lösung 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 mög-
lich macht, Probleme zu erkennen und zu
lösen. In diesen Sitzungen wird versucht,
nicht einfach nur zu sagen: „Wir brauchen
Weiterbildung.“ oder zu denken, dass mit
Hilfe von Weiterbildungsmaßnahmen alle
Probleme gelöst werden, wie etwa das der
hohen Kosten für Änderungsarbeiten. Vor-
gesetzte, Fachkräfte, Verkäufer und Weiter-
bildungsverantwortliche sind somit alle glei-
chermaßen darin eingebunden, die Ursa-
chen und Lösungen von Problemen durch
eine Methode, welche für die Kontrolle von
Arbeitssystemen geeignet ist, zu ermitteln.
Dies steht ganz im Gegensatz zum gegen-
wärtig vorherrschenden Trend, dass näm-
lich der Vorgesetzte glaubt, ein Verkäufer
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würde mit Hilfe der Weiterbildung seine Ar-
beitsweise verändern, wobei er sich selbst
aber jeder Verantwortung für die Verände-
rung von Arbeitsabläufen entzieht. Ebenso
wird versucht, der Tendenz von Führungs-
kräften entgegenzutreten, sich der Verant-
wortung für die Weiterbildung gewisser-
maßen zu entziehen, eine Verantwortung,
die eigentlich jede Führungskraft in jedem
Bereich übernehmen müsste. 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 fühlen.
Nachdem die Bildungsmaßnahme abge-
schlossen ist, sind sie oft der Ansicht, ihre
Aufgabe sei nun erledigt und sie hätten mit
künftig auftretenden Problemen „nichts mehr
zu tun“. In diesem Projekt hingegen geht es
bei weitem nicht nur darum, nur Bildungs-
maßnahmen zu organisieren und Teilneh-
mer einzuberufen. Die Abteilung Weiterbil-
dung ist vielmehr selbst in die Prozesse ein-
gebunden, sie fühlt sich als Partner der Ar-
beitsteams. Sie begleitet die Teams von
der Vorbereitung bis hin zur quantitativen
Auswertung in einem fortwährenden, zy-
klischen Prozess des Diagnostizierens, Pla-
nens, Beobachtens und Reflektierens über
die Maßnahme.

Ausblick

Was künftige Forschungsvorhaben betrifft,
so möchten wir anregen, dass bei der Or-
ganisation von Weiterbildung in Handels-
und Vertriebsunternehmen andere Formen
der Weiterbildung erprobt werden. Ein in-
teressantes Projekt wäre, zu untersuchen,
wie bestimmte Arbeitsweisen zur Ausbildung
einer beruflichen Identität führen und zum
Aufbau von Wissen und Fähigkeiten beitra-
gen, und zwar nicht in erster Linie durch
Weiterbildungsmaßnahmen, sondern vor al-
lem durch die Arbeitsorganisation selbst. Es
könnte 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, bestätigt 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 wäre die Untersuchung der
neuen Rolle der Personalmanager, die dar-
in besteht, die Bedeutung der Mitarbeiter zu
erkennen, die mit den Fähigkeiten und Kom-
petenzen ausgestattet sind, sich in mitden-
kende Praktiker zu verwandeln. Es könnten
Möglichkeiten der Zusammenarbeit mit Vor-
gesetzten untersucht werden, bei denen die-
se darin unterstützt werden, erforderliche
Veränderungen und Formen der Imple-
mentierung von Arbeitsprozessen zu defi-
nieren. Man könnte untersuchen, wie sie
Humanressourcen koordinieren und Lei-
tungstätigkeit integrieren können. Dies wür-
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 erfüllen, sondern als Wesen mit ei-
gener Persönlichkeit, eigenen Einstellungen,
Motivationen und Zielen.

Nach dem vorgeschlagenen Modell versteht
sich die Weiterbildung als eine betriebli-
che Dienstleistung eigener Art, für deren
Konzeption und Veränderung eine ganze
Reihe von Instrumenten bereit stehen. Ent-
scheidend ist, dass sich Bildung aus den Ar-
beitsprozessen selbst ergibt und dass weni-
ger Weiterbildungsmaßnahmen im her-
kömmlichen Sinne durchgeführt 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-
sönlichen und beruflichen Interessen, ihre
Vorstellungen vom Leben und von Karriere
miteinander in Einklang bringen können.
Diese Vorstellung sucht nach dem, was sich
heutzutage in den postbürokratischen Or-
ganisationsmodellen, die dem Menschen mit
seinem persönlichen und beruflichen Leben
eine zentrale Bedeutung beimessen, und in
der Berücksichtigung der Bedürfnisse und
Wünsche 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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Anne Waniart,
Bibliothekarin im
Cedefop, mit Unter-
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Fach-wissens- und
Referenz-netzwerkes
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Die Rubrik „Literaturhinweise“
enthält eine Sammlung jüngs-
ter einschlägiger Veröffent-
lichungen über die Entwick-
lung der Berufsbildung und
der Qualifikationen auf eu-
ropäischer und internatio-
naler Ebene. Berücksichtigt
wurden in erster Linie ver-
gleichende Untersuchungen,
aber auch nationale Studien,
sofern sie im Rahmen eu-
ropäischer oder internatio-
naler Programme realisiert
wurden, Analysen der Wir-
kung von Gemeinschaftsak-
tionen in den Mitgliedstaa-
ten und Berichte über ein be-
stimmtes Land aus der Sicht
Dritter.

Information, Vergleichsstudien

International Council for Educational
Media (ICEM)
[Internationaler Rat für Bildungsmedi-
en (ICEM)] 
[S.l.]: ICEM-CIME, 2004

Der ICEM ist eine nichtkommerzielle Dach-
organisation, die seit 1950 im Bereich der
Bildungstechnologie tätig ist und in einem
oder mehreren Mitgliedstaaten direkt oder
über Partnerorganisationen vertreten ist. Als
angeschlossene Nichtregierungsorganisati-
on ist der ICEM offizieller Berater der Une-
sco. Der verfolgt folgende Ziele: 1. Bereit-
stellung eines Forums für einen internatio-
nalen Austausch und die Bewertung von In-
formationen, Erfahrungen und Material im
Bereich der Bildungsmedien für die Vor-
schul- und Schulbildung, für technische, be-
rufliche, industrielle und wirtschaftliche Bil-
dung, für Lehrerausbildung sowie für Wei-
terbildung und Fernunterricht. 2. Zusam-
menarbeit bei der Entwicklung und An-
wendung von Bildungstechnologie mit an-
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, übergrei-
fenden Schlüsselqualifikationen und Kern-
kompetenzen. In diesem Diskurs hatte die
Dynamik von sozialer Kompetenz und In-
tegration bis Ende 1990 wegen ihrer Be-
deutung für das Funktionieren einer globa-
len Marktwirtschaft zugenommen. Darüber
hinaus beeinflusst bzw. verändert 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 Verän-
derungen sowie ihre politischen, ökonomi-
schen und pädagogischen Hintergründe und
Konsequenzen beschrieben werden. Zu den
behandelten Themen gehören die Nutzbar-
machung der sozialen Kompetenzen, soziale
Kompetenzen als Schlüsselqualifikationen
für Beschäftigungsfähigkeit und Unterneh-
mertum, soziale Herausforderungen in fi-
nanziell zunehmend überforderten Wohl-
fahrtsgesellschaften, soziale Kompetenzen
und Geschlecht sowie der ideologische und
ökonomische Kontext des Diskurses über
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 Beschäftigungsrahmens für
das Lernen am Arbeitsplatz mit den Grund-
lagen von Lerntheorien. Die Publikation lie-
fert neue Ideen und ein Verständnis des so-
zialen Kontextes am Arbeitsplatz. 

Commission Staff working paper pro-
gress towards the common objectives in
education and training: indicators and
benchmarks.
[Arbeitsdokument der Kommission für
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
Europäischen Rat im Jahr 2004 über die

Europa International

Europäische Union: Politik, 
Programme, Teilnehmer
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erzielten Fortschritte bei der Verbesserung
der Berufsbildung in Europa. Enthalten ist
eine Analyse von 29 Indikatoren, die von
der Ständigen Arbeitsgruppe über Indikato-
ren und Benchmarks entwickelt und ver-
treten wurden. Dies ist ein erster Versuch,
einen statistischen Rahmen für die Messung
der Fortschritte auf dem Weg zu gemeinsa-
men Zielen zu schaffen. In dem Bericht wird
mit Hilfe von 29 Indikatoren die Leistungs-
fähigkeit und Entwicklung der Bildungssys-
teme in 30 Staaten Europas analysiert. Zu
diesen Indikatoren gehören unter ande-
rem der Lehrerberuf, die Lesefähigkeit, der
Abschluss der Sekundarstufe II, Hochschul-
abschlüsse in Naturwissenschaften und Tech-
nologie, lebenslanges Lernen, Schulabbre-
cher, Fremdsprachenunterricht und die Mo-
bilität 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 Qualität von Ler-
nen und Forschung: Internationalisie-
rung und Bewusstsein für eine Kultur
der Global Governance]
ECSA Weltkonferenz. Brüssel. 2004 
Brüssel: ECSA, 2004, S.  8 
European Community Studies Association,
ESCA, ldf@icp-ajm.org, www.ecsanet.org

Schwerpunkt dieses Papiers sind der Bil-
dungsauftrag der Universitäten und fol-
gende Fragen: 1. Rolle und Auftrag der Uni-
versität; 2. Konzepte der Globalisierung/Lo-
kalisierung und Internationalisierung der
Universität; 3. eine „Vision“ eines Europäi-
schen Systems der Hochschulbildung und
praktische Vorschläge. 
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 europäische Netzwerk
von Mobilitätszentren / Europäische
Kommission]
Brüssel: Europäische Kommission, 2004

Das europäische Netzwerk von Mobilitäts-
zentren bietet einen freien Zugang zu In-
formationen sowie eine individuell zuge-
schnittene Unterstützung für Forscher, die
sich innerhalb von Europa verändern wol-

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?l1=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-
wählten Masterstudiengänge / Europäi-
sche Kommission, Generaldirektion Bil-
dung und Kultur
Brüssel: Europäische Kommission, 2004 

Diese Website bietet Links zur Liste der aus-
gewählten Erasmus–Mundus–Masterstudi-
engänge 2004 (Aktion 1). Sie ist unterteilt
nach: 1) Masterstudiengängen ohne Vorbe-
reitungsjahr und 2) Masterstudiengänge mit
einem Vorbereitungsjahr. 
Seite zuletzt besucht: 02/2005 
http://europa.eu.int/comm/education/
programmes/mundus/projects_en.html

Europäisches Profil für die Ausbildung
von Fremdsprachenlehrkräften: ein Re-
ferenzrahmen – Zusammenfassung /
Michael Kelly, Michael Grenfell et al.  
Europäische Kommission, Generaldi-
rektion Bildung und Kultur 
Brüssel: Europäische Kommission, 2004, S. 4 

In dieser Bahn brechenden europäischen
Studie werden die zentralen Bestandteile der
Ausbildung von Fremdsprachenlehrkräften
im Europa des 21. Jahrhunderts analysiert.
Als Referenzrahmen für Entscheidungsträ-
ger und Fremdsprachenlehrkräfte konzipiert,
dürfte das europäische Profil zur unver-
zichtbaren Checkliste für all jene werden,
die im Bereich der Ausbildung von Fremd-
sprachenlehrkräften tätig sind. Die Studie
stützt sich auf Forschungsergebnisse aus
mehreren Ländern der Europäischen Union,
auf Empfehlungen verschiedener Experten
in diesem Bereich sowie auf zahllose Fall-
studien und bietet neben Beispielen be-
währter Praxis auch konkrete Hinweise für
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]
Brüssel: 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 Län-
den des Netzwerks Eurydice vorgestellt. Um
die Studie in den richtigen Kontext zu stel-
len, bietet sie zunächst für den Bereich Ein-
wanderung  relevante demografische Daten,
den jeweiligen relativen Anteil der auslän-
dischen Bevölkerung sowie einen Überblick
über die europäische Gesetzgebung bezüg-
lich der Bildung/Ausbildung von Einwan-
dererkindern. Danach wird untersucht, wel-
che Rechte diese Kinder in ihren jeweiligen
Gastländern haben und wie sie dort in das
Bildungssystem integriert werden (Aufnah-
me und Orientierung, Integration in Haupt-
oder Sonderklassen, schulische Fördermaß-
nahmen, Unterricht in ihrer Muttersprache
sowie Anpassung der schulischen Abläufe
an ihre kulturellen Besonderheiten).
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/eurydice/2004_0003_en.pdf

Gemeinsame Bewertungen der Arbeits-
marktpolitik in den Kandidatenländern.
Brüssel: Europäische Kommission, 2004

Bewertung der Beschäftigungssituation und
Arbeitsmarktpolitik in den Kandidatenlän-
dern, Analyse der Auswirkungen des Bei-
tritts zu Beschäftigungs- und Arbeitsmärkten
in der EU sowie Daten und Statistiken zu
Schlüsselfragen und wesentlichen Entwick-
lungen. Die „Dokumente zur gemeinsamen
Bewertung der Beschäftigungspolitik“ (JAPs)
legen eine gemeinsame Analyse jedes Bei-
trittslandes und der Kommission bezüglich
der Schlüsselherausforderungen für die Ar-
beitsmarktreform und für die Beschäfti-
gungspolitiken dar. Sie konzentrieren sich
auf die Notwendigkeit, schnellen Struktur-
wandel zu fördern und zu verwalten, um fle-
xible und anpassungsfähige Arbeitsmärkte
festzulegen, die für eine dynamische Markt-
wirtschaft als Teil eines Binnenmarktes an-
gemessen sind, Anreize zur Aufnahme und
Schaffung von Arbeitsplätzen zu erhalten, in
Humanressourcen zu investieren und Akti-
vierung und einen präventiven Ansatz zu
fördern. Die Umsetzung der Verpflichtungen
wird auch gemeinsam von der Kommission
und jedem Beitrittsland überwacht.

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 europäischen
NGOs, verabschiedet von den Mitglie-
dern der Sozialplattform am 20. Okto-
ber 2004]
The Platform of European Social NGOs; 
[Brüssel]: Social Platform, 2004, S. 4 

In dem Bericht der von Wim Kok geleiteten
Sachverständigengruppe 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 Beiträgen zur Halb-
zeitüberprüfung der Strategie von Lissabon.
Wichtig ist, dass im Vorfeld des Frühjahrs-
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 Gesprächen 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-
tivitäten der Nationalagenturen]
Brüssel: Europäische Kommission, 2004, 
S. 10

„Valorisierung“ lässt 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 zukünftigen Valorisie-
rungsaktivitäten 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
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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 für ein Massenpublikum attraktiver und
zugänglicher zu machen und dabei trotz ei-
ner zunehmend komplexen Umgebung die
Qualität des Angebots im Griff zu behalten,
war Qualität ein zentrales Thema der Kon-
ferenzbeiträge. Weitere häufig angespro-
chene Themen waren die Reichweite/Zu-
gänglichkeit von E-Learning sowie die Hin-
dernisse bei der Einführung von E-Learning
in den Unternehmen. Die wirksame Ein-
führung von E-Learning an den Hochschu-
len wird in zunehmendem Maße mit einer
Änderung des Managements innerhalb der
höheren Bildung verknüpft.
www.online-educa.com/pdf/post_conference_
report_2003.pdf

Bericht über die Umsetzung des Akti-
onsplans der Kommission für Qualifi-
kation und Mobilität (KOM (2002) 72
endg.): Mitteilung der Kommission an
den Rat, das Europäische Parlament, den
Europäischen Wirtschafts- und Sozial-
ausschuss und den Ausschuss der Re-
gionen.
Luxemburg: EUR-OP, 2004, S. 47 (Dokument
KOM (2004) 66)

Der Aktionsplan der Kommission für Qua-
lifikation und Mobilität vom Februar 2002
hatte das Ziel, bis 2005 eine günstigere Um-
gebung für offenere und leichter zugäng-
liche europäische Arbeitsmärkte zu schaf-
fen. Die vorliegende Mitteilung über die Ar-
beitskräftemobilität in Europa stellt das po-
litische Umfeld dar und beschreibt die Her-
ausforderungen hinsichtlich Qualifikationen
und Mobilität für die Beitrittsländer sowie
die angespannte wirtschaftliche Lage in den
letzten Jahren, die ihrerseits auch Ein-
schränkungen für die Förderung der Mobi-
lität zwischen Arbeitsplätzen und zwischen
Ländern gesetzt hat. Hauptaufgabe dieser
Mitteilung ist a) die Darstellung des Stands
der Umsetzung spezifischer Elemente des
Aktionsplans; b) die Analyse der Beiträge
zur Europäischen Beschäftigungsstrategie
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-

nen weitere Maßnahmen von Nutzen sein
könnten. 
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. 
[Ähnlichkeiten 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 für den Workshop
zur Errichtung des europäischen Konsorti-
ums der Akkreditierungsagenturen (ECA)
in Den Haag am 12./13. Juni 2003 erstellt.
Diese Zusammenfassung soll die Hinter-
grundinformationen für den von der NAO
(niederländischen Akkreditierungsagentur)
organisierten internationalen Workshop vom
12./13. Juni 2003 liefern. Ziel der Veran-
staltung ist eine Erörterung der Möglich-
keiten für die Errichtung eines europäischen
Konsortiums der Akkreditierungsagenturen.
Um dieses Ziel zu erreichen, ist ein besse-
res Verständnis der Systeme in andren Län-
dern wichtig.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/euorg/
ECA_2004_001_en.pdf

Schärfere beschäftigungspolitische Emp-
fehlungen.
Europäische Kommission, Generaldirektion
Beschäftigung und Soziales
Luxemburg: EUR-OP, 2004 
In: Social agenda 9 (2004)

Die von der Europäischen Kommission aus-
gearbeiteten Empfehlungen stützen sich auf
Prioritäten und Anliegen, die im Gemeinsa-
men Beschäftigungsbericht 2003-2004 vor-
gestellt wurden. Sie betonen auch, wie wich-
tig es ist, Veränderungen auf dem Arbeits-
markt zu fördern sowie durch die Einbin-
dung aller Beteiligten die Investitionen in
Humankapital des öffentlichen und privaten
Sektors zu erhöhen, um die Ziele der eu-
ropäischen Beschäftigungsstrategie zu errei-
chen: Verbesserung der Arbeitsproduktivität,
Vollbeschäftigung, stärkerer sozialer Zusam-
menhalt und Eingliederung. Schwerpunkte
der Empfehlungen sind die Anpassungs-
fähigkeit, 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

AT Verein Ananas: Lern(anregun-
gen) zwischen Kriseninterven-

tion, Sozialarbeit und Erwachsenenbil-
dung. Versuch einer kritischen Dar-
stellung / Malek, Kerstin
Wien: Universität Wien, 2004, S. 275 
Landesverteidigungsakademie Wien, Amts-
gebäude Stiftgasse, Stiftgasse 2a, A-1070 Wi-
en, Tel.: (43-1) 52000, www.bmlv.gv.at

Entgegen der freiwilligen Inanspruchnahme
von Bildungsangeboten für 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 gewährleistet er-
scheint. Die Diplomarbeit beschäftigt 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 weiterführenden 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 fördert.

BG Inovatcii v tehnologiata na obu-
chenie pri profecionalnata pod-

gotovka / Tasheva, Stanka.
[Innovation in der Technologie der be-
ruflichen Bildung] 
Sofia: Nationales Institut für Bildung, 2000, S. 207
Nationales Institut für Bildung, director@nie.bg,
www.nie.bg

Dieses Buch bietet eine Einführung 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
Berufsbildung – 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 Möglichkeiten des elek-
tronischen Dialogs sowie Strategien für die
Nutzung des Internet in der Bildung. Das
Buch enthält auch methodologische Kon-
kretisierungen von innovativen Unterrichts-
modellen in verschiedenen Fächern. 

CZ Odsouzeni k manualni praci:
vzdělanostní reprodukce v

dělnicke rodině / Katřnak, Tomas 
[Verurteilt zu körperlicher Arbeit: Bil-
dungsreproduktion in Arbeiterfamilien.]
Prag: Sociologické nakladatelství, 2004, S. 190
(Studie, 39)

Diese Arbeit eines jungen Soziologen stützt
sich auf theoretische Literatur aus Tsche-
chien und dem Ausland. Der Autor unter-
sucht, inwieweit der familiäre 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 Prioritäten und Werte
von Arbeiterfamilien mit einem niedrigen
Bildungsstand. Nach Auffassung des Autors
ist der familiäre Hintergrund die Hauptur-
sache, warum Kinder aus Arbeiterfamilien
in der Regel nicht länger im Schulsystem
bleiben als für eine berufliche Grundbildung
unbedingt nötig.

DE AusbildungPlus: mehr Qualifi-
kation für Azubis / Institut der

Deutschen Wirtschaft 
Köln: IW, 2004
Institut der deutschen Wirtschaft, G.-Heine-
mann-Ufer 84-88, D-50968 Köln, 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 Köln ist AusbildungPlus ein kos-
tenloser Online-Informationsdienst. Gezeigt
wird ein bundesweiter Überblick über Aus-
bildungsangebote mit Zusatzqualifikationen
und duale Studiengänge sowie umfangrei-
che Informationen rund um die Berufsaus-
bildung. Abgerundet wird der Internet-Auf-
tritt mit aktuellen Veranstaltungsterminen,
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Newsletter, Ausbilder-Porträts und einem
Forum für Bildungsexperten. Angesprochen
sind Azubis und Jugendliche, Experten aus
Lehre, Forschung und Politik sowie Bil-
dungsträger und Betriebe.
Seite zuletzt besucht: 02/2005 
www.ausbildung-plus.de

DK Fremtidens uddannelser: den
ny faglighed og dens fo-

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

EE Elukestva õppe strateegia
[Strategie für lebenslanges Ler-

nen]
Tartu: Haridus- ja Teadusministeeriu, 2002,
S. 38
Haridus- ja Teadusministeeriu Munga 18,
Tartu, 50088, hm@hm.ee, www.hm.ee/

Ziel der Strategie ist die Schaffung der not-
wendigen Voraussetzungen für die Ent-
wicklung eines Systems, das lebenslanges
Lernen ermöglicht und gleichzeitig auf ver-
schiedenen Ebenen der sozialen Regulie-
rung zweckmäßig, effektiv und leistungs-
fähig ist. Voraussetzung für einen breiteren
Zugang zum lebenslangen Lernen ist eine
Zusammenarbeit zwischen öffentlichem, 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

ES Central Lechera Asturiana: la for-
mación en un modelo mixto de

gestión / María Teresa Sáenz.
[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 für
Wirtschaftsunternehmen einen Weiterbil-
dungskonzept vor, mit dem die Lücke zwi-
schen den tatsächlichen beruflichen Fertig-
keiten der Beschäftigten und den für 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 Ausbildung, auf die Art der
durchgeführten Ausbildungsmaßnahmen,
auf die Effektivität der Ausbildungsprogramme
sowie auf ein spezielles Ausbildungsmodell
für Unternehmensmanager.

FI Ulkomailla suoritettujen tutkin-
tojen tunnustaminen Suomessa

[Anerkennung ausländischer Qualifika-
tionen in Finnland]
Helsinki: Opetushallitus, 2004, S. 46
Opetushallitus, akaniemenkatu 2 ,00530 
Helsinski, Sukunimi@oph.fi, www.oph.f

Mit dieser Broschüre soll über die Anerken-
nung von ausländischen Qualifikationen in
Finnland informiert werden. Den Schwer-
punkt bildet hierbei die Arbeit des Finnischen
Zentralamtes für Unterrichtswesen, das zum
einen über die Zulassung von ausländischen
Qualifikationen für eine Beschäftigung im
öffentlichen Dienst entscheidet und zum an-
deren als Informationszentrum für die An-
erkennung von Qualifikationen agiert. Im
Allgemeinen müssen zur Anerkennung ei-
ner ausländischen Qualifikation die jeweils
bescheinigte Kompetenz und Eignung aner-
kannt werden. In Finnland kann dies durch
eine Entscheidung des Zentralamtes für Un-
terrichtswesen erfolgen, aber auch durch ei-
ne andere Behörde (die beispielsweise eine
Zulassung für einen bestimmten Beruf er-
teilt) oder durch eine Institution des finni-
schen Hochschulwesens, die ausländische
Studienabschlüsse anerkennen oder eine
Qualifikation für eine Fortsetzung des Stu-
diums in Finnland zulassen kann. 
www.oph.fi/info/recognition
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FR 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 Française, 2004, S.
187
(Qualifications et prospective)

Der demografische Schock des kommenden
Jahrzehnts wird angesichts der Vorgabe der
Europäischen Union, die Beschäftigung in
der Altersgruppe der 55- bis 64-Jährigen
zu erhöhen, seiner unterschiedlichen Aus-
wirkungen auf die verschiedenen, mehr oder
weniger von einem Fachkräftemangel be-
troffenen Wirtschaftssektoren, des Wettbe-
werbs zwischen öffentlichem und privatem
Sektor sowie der regionalen Unterschiede -
nicht ohne Folgen für den französischen Ar-
beitsmarkt bleiben. 

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

ger Fox.
[Beteiligung der Beschäftigten an Aus-
und Weiterbildung]
Dublin: FÁS, 2004, S. 275
FÁS, 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 ähnlichen, von der FAS 2003
durchgeführten Studie über die Ergebnisse
der vierteljährlich durchgeführten nationa-
len Haushaltserhebung (QNHS). Während
Erhebungen wie die EU-weite Erhebung über
berufliche Weiterbildung in Unternehmen
(CVTS) Daten über Unternehmen liefern,
besteht der Vorteil der QNHS-Zahlen darin,
dass sie Aufschluss über die Situation der
Menschen geben. So wird erkennbar, wel-
che Kategorien von Personen Bildungs-
maßnahmen in Anspruch nehmen und wel-
che nicht. Die Erhebung zeigt, dass 14,2 %
der Beschäftigten in den vier Wochen vor
ihrer Befragung Weiterbildungs- bzw. Schu-
lungsmaßnahmen in Anspruch genommen
haben. Dabei sind Männer schwächer als
Frauen (8 % gegenüber 12 %) vertreten und
bei höheren Altersgruppen ist die Beteili-
gung sehr deutlich zurückgegangen. Die
Weiterbildung konzentriert sich in hohem
Maße auf Beschäftigte in der Altersgruppe

15-24 und innerhalb dieser Gruppe auf die
Beschäftigten mit den höchsten Qualifika-
tionen. So ist die Beteiligungsquote von Be-
schäftigten mit einem Hochschulabschluss
doppelt so hoch wie die von Beschäftigten
mit einem höheren Schulabschluss (18 % ge-
genüber 9 %), während sie bei Beschäftigten
mit einem Abschluss der Sekundarstufe I
sogar bei nur 4 % liegt. Eine Auswertung
nach Sektoren zeigt, dass die Beteiligung in
den Bereichen Bildung und Gesundheit, öf-
fentliche Verwaltung und Finanzdienstlei-
stungen am höchsten und in der Landwirt-
schaft und im Baugewerbe am geringsten
ist. Bei einer Auswertung nach Berufen wei-
sen Techniker und entsprechende nicht-
technische Fachkräfte die höchsten Beteili-
gungsquoten auf, während sie bei Hand-
werkern, Arbeitern und ungelernten Kräf-
ten am niedrigsten ist. Insgesamt war die
Beteiligung an Weiterbildungsmaßnahmen
höher als 2002.

IS Ársskýrsla 2003: bafmælisrit.
Samtök i∂na∂arins

[Jahresbericht 2003: Jubiläumsausgabe]
Reykjavik: Samtök i∂na∂arins, [2004] , S. 59
Samtök i∂na∂arins, Borgartúni 35, IS-105 Rey-
kjavik, mottaka@si.is, htttp://www.si.is

Mit diesem Jahresbericht des isländischen
Wirtschaftsverbands wird auch das zehn-
jährige Bestehen dieser Publikation gefeiert.
Der Bericht enthält verschiedene Ju-
biläumsartikel sowie eine Jahresübersicht
über das Dienstleistungs-, Kommunikations-
, Informations- und Sicherheitsnetzwerk, das
der Verband den Industrieunternehmen bie-
tet. Ein Kapitel befasst sich mit der berufli-
chen Bildung im isländischen Industrie-
sektor. Der Wirtschaftsverband ist zusam-
men mit Bildungsbehörden 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 Weiterbildungsmaßnah-
men für Geschäftsleute und Manager orga-
nisieren. 

IT I patti sociali e le esperienze della
concertazione locale per lo svi-

luppo e l’occupazione nelle regioni ita-
liane / Consiglio Nazionale dell’Econo-
mia e del Lavoro.
[Sozialvereinbarungen und Erfahrungen
der Vergangenheit weisen in Richtung
Entwicklung und Beschäftigung in den
italienischen Regionen]
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Rom: CNEL, 2004 
Consiglio Nazionale dell’Economia e del La-
voro, Viale David Lubin 2, I-00196 Roma,
www.cnel.it/

In diesem Text werden die Verhandlungs-
modelle und Sozialpartnerschaften im Ver-
hältnis zu den Veränderungen der Politik für
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 Effektivität und
Effizienz der Lokalpolitik zu verbessern und
zur Entwicklung einer Politik für mehr Be-
schäftigung und Wohlstand beizutragen. 

LT Profesijos mokytoju strateginiu
kompetenciju nustatymo ir ju

kvalifikacijos tobulinimo moduliu ren-
gimo metodika / Rimantas Laužackas,
Vincentas Dienys
[Methodik für die Identifikation von stra-
tegischen Kompetenzen von Berufsbil-
dungslehrern und die Schaffung von
Bausteinen für 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 für das Baugewerbe:
Erfahrung modellieren“ erstellt. Sie wendet
sich an Personen, die für die Qualifikati-
onsentwicklung von Berufsbildungslehrern
zuständig sind oder diese organisieren bzw.
umsetzen. Behandelt werden Themen wie
die Qualifikation von Berufsbildungslehrern
und ihre Weiterentwicklung, strategische
Kompetenzen der Lehrer und ihre Identifi-
kation, Gestaltung und Inhalte für die Qua-
lifikationsentwicklung, Beschreibung von
Bausteinen der Qualifikationsentwicklung. 

LV Kritiska domasana ka garants
kvalitates veicinasanai RTK / Ni-

pers, Janis
[Kritisches Denken als Garantie für mehr
Qualität im RTC]
Riga: Technische Universität, 2004
Academic Information Centre, Valnu 2, Ri-
ga, Lettland, LV-1050

Mit diesem Artikel soll die Bedeutung des
philosophischen Dialogs für die Entwick-

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
für die Zusammenarbeit zwischen Forschern
und Verbrauchern bei der Selbstbewertung
des Studienprogramms „Auto Transport“ zur
Frage, wie die Schule (College) die Bedürf-
nisse der Umwelt, ihre Gefahren und Chan-
cen beeinflussen kann.

NL Brainport: bleven lang leren in
het Nederlandse agro-food-

complex / Thomas Lans, Renate Wes-
selink, Martin Mulder, Harm Biemans
[Lebenslanges Lernen in der nieder-
ländischen 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 Veränderungen werden hier be-
schrieben, so wie auch die Faktoren, die
berücksichtigt werden sollten, wenn An-
reize für 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. Abschließend
werden verschiedene Wege für das lebens-
lange Lernen der Zukunft aufgezeigt.

NO Kartlegging av realkompe-
tansereformen / Helland,

Håvard
[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/ 

Dieser Bericht wurde vom Ministerium für
Bildung und Forschung in Auftrag gegeben
und liefert eine kurze Übersicht darüber, 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 für 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 Übersicht über
die demografischen Merkmale dieser An-
tragsteller und Studenten.

PL Samorza
‘
dowy model oświaty:

koncepcje i realia / Ewa Adamczyk,
Janusz Gesicki, Ewa Matczak
[Selbstverwaltungsmodell für Bildung:
Konzepte und Realitäten]
Warschau: IBE, 2001, S. 95

Diese Studie stellt die Forschungsarbeit
zur Einführung eines Selbstverwaltungsmo-
dells für die Bildung in Polen. Beschrie-
ben werden die theoretischen Grundlagen
der Schaffung eines Selbstverwaltungsmo-
dells für die Bildung sowie die mit der Ein-
führung dieses Modells in Polen verbun-
denen rechtlichen und organisatorischen
Rahmenbedingungen. In der Studie wird
auch der Bedarf der Kommunen als Nutz-
nießer der selbst verwalteten Bildung vor-
gestellt sowie die Qualität des Managements
im Bildungsbereich analysiert.

PT Perfil das competências do ori-
entador de formação / Francis-

co Carvalho, Teresa Ventura 
[Kompetenzprofil des Ausbildungsbe-
treuers]
[S.l.]: [s.n.], 2004
Coordenação do Internato Complementar de
Línica Geral da Zona Sul, Lg. Prof. Arnaldo
Sampaio, edf. Centro de Saúde de Sete Ri-
os - 4º piso - 1500-498 Lisboa 0014498 520 L

Die Identifikation der notwendigen Eigen-
schaften für eine qualitativ hochwertige Be-
treuung der postuniversitären medizinischen
Ausbildung stellt sowohl für den angehen-
den Arzt als auch für die zuständigen 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 über-
wiegend unter realen Arbeitsbedingungen
stattfindet. Bei diesem Profil werden die
Merkmale des Betreuers methodisch in drei
Kategorien unterteilt: Voraussetzungen, Ei-
genschaften und pädagogische Kompetenz.
Das Kompetenzprofil, ein hilfreiches Ins-
trument für die Selbstbewertung, erlaubt es

auch den für die berufliche Qualifikation zu-
ständigen Institutionen, eine Überwachung
der pädagogischen Tätigkeit vorzunehmen,
indem es in technischer Hinsicht zur Stär-
kung und Entwicklung des Einzelnen beiträgt. 

SE Vuxenutbildning i förändring:
buppföljning av hur flexibelt

lärande introduceras i Sveriges kommu-
ner / Carl Holmberg, Conny Karlsson
[Weiterbildung im Wandel: eine Nach-
betrachtung zur Einführung des flexiblen
Lernens in den schwedischen Gemein-
den]
Hässleholm: Nationellt centrum för flexibelt
lärande, 2004, S. 42

Lebenslanges Lernen ist ein wichtiger Be-
standteil der schwedischen Bildungspolitik.
Ein flexibles Bildungssystem ist erforderlich,
um es Erwachsenen zu ermöglichen, 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

SI Izobraževanje z vidika standardnih
pravil za izenačevanje možnosti in-

validov Sloveniji / Globačnik, Bojana
[Standardregeln für Chancengleichheit
von Menschen mit Behinderungen]
Ljubljana: Urad Vlade RS za invalide, 2003

Thema des Artikels ist das Bildungsangebot
für Kinder und Erwachsene mit Behinde-
rungen in einigen Ländern Europas und Slo-
wenien. Es werden einige Fakten angeführt,
die enorme Auswirkungen auf die Qualität
der Bildung haben. Der Prozess der beruf-
lichen Bildung ist dann erfolgreich, wenn er
in Verbindung mit Beschäftigung erfolgt. Be-
rufsbildungsprogramme sind dann zeitgemäß,
wenn sie flexibel sind, sich auf den Ein-
satz neuer Technologien stützen und spür-
bare Auswirkungen auf die Lebensqualität
der Behinderten haben.
http: /www.gov.si/uzi/publikacije/izobraze-
vanje_odraslih.doc

SK Gegenwärtiger Status der Be-
rufsbildung in der Slowakei: be-

rufliche Bildung zur Jahrtrausendwen-
de / von Juraj Vantuch mit Unterstützung
von Dagmar Jelinkova
Štátny inštitút odborného vzdelávania (ŠIOV),
Bellova 54/a, 837 63 Bratislava, siovsiov.sk,
www.siov.sk/
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Der Bericht liefert eine ausführliche 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 zuständigen Einrichtungen, die Finan-
zierung, die Beteiligung der Sozialpartner,
die Lehrplanentwicklung, Qualität 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 über internationale Zusammenarbeit in
berufsbildungsrelevanten Projekten mit slo-
wakischer Beteiligung sowie über die Rolle
der slowakischen Nationalen Beobach-
tungsstelle für Berufsbildung, die zum Netz-
werk der nationalen Beobachtungsstellen
gehört, die von der Europäischen Stiftung
für Berufsbildung (ETF) eingerichtet wurde.
Im Rahmen der Zusammenfassung unter-
streicht der Autor die Notwendigkeit eines
neuen Modells für 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

UK 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 zufällig ausgewählten Teil-
nehmern der PALS-Umfrage von 2001. Die-
se Gruppe wurde über 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 Bildungsmaßnahmen
teilgenommen.
www.dfes.gov.uk/research/data/uploadfiles
/RR559.pdf
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Europäisches Zentrum für die
Förderung der Berufsbildung
PO Box 22427
GR-55102 Thessaloniki, Griechenland
Tel. (30) 2310 49 00 79
Fax (30) 2310 49 00 43 
Herr Marc Willem
Leiter des Bereichs D - Information,
Kommunikation und Verbreitung
E-Mail: mwi@cedefop.eu.int
Internet: http://www.cedefop.eu.int
http://www.trainingvillage.gr

FOREM

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

NVF

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

CIRIUS

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

BIBB

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

INNOVE

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

OEEK

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

INEM

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

Centre INFFO

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

FÁS

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

ISFOL

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

Human Resource Development
Authority of Cyprus

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

Academic Information Centre

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

PMMC

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

Ministère de l’Éducation nationale et
de la Formation professionnelle 

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

OMAI

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

Department of Further Studies and
Adult Education

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

CINOP

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

IBW

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

BKKK

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

IQF

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

CP

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

SIOV

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

OPH

Opetushallitus
Hakaniemenkatu 2
P.O. Box 380
FI-00531 Helsinki
Finnland
Tel. (358-9) 77 47 71 24
Fax (358-9) 77 47 78 65 or 69
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Matti Kyrö
E-Mail: matti.kyro@oph.fi
Internet: http://www.oph.fi

ReferNet – Das europäische Fachwissens- und Referenznetzwerk
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Skolverket - Statens Skolverk

Kungsgatan 53
S-10620 Stockholm
Schweden
Tel. (46-8) 723 32 00
Fax (46-8) 24 44 20
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Sten Pettersson
E-Mail: Sten.Pettersson@skolverket.se
Internet: http://www.skolverket.se

QCA

Qualifications and Curriculum Authority
83 Piccadilly
UK-W1J8QA London
Vereinigtes Königreich
Tel. (44-20) 75 09 55 55
Fax (44-20) 75 09 66 66
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Tom Leney
E-Mail: leneyt@qca.org.uk
Internet: http://www.qca.org.uk

EDUCATE Iceland

Grensásvegur 16a
IS-108 Reykjavik
Island
Tel. (354) 511 26 60
Fax (354) 511 26 61
Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Arnbjörn Ólafsson
E-Mail: arnbjorn@mennt.is
Internet: http://www.mennt.is/

TI

Teknologisk Institutt
Akersveien 24C
N-0131 Oslo
Norwegen
Tel. (47-22) 86 50 00
Fax (47-22) 20 42 62
Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Signe Engli
E-Mail: signe.a.engli@teknologisk.no
Internet: http://www.teknologisk.no

CINTERFOR/OIT

Centro interamericano de investigación
y documentación sobre formación
profesional
Avenida Uruguay 1238
Casilla de correo 1761
UY-11000 Montevideo
Uruguay
Tel. (598-2) 92 05 57
Fax (598-2) 92 13 05
Internet: http://www.cinterfor.org.uy

DG EAC

Europäische Kommission
Generaldirektion Bildung und Kultur
Rue de la Loi 200
B-1049 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 299 42 08
Fax (32-2) 295 78 30
Internet: http://europa.eu.int

EFVET

European Forum of Technical and
Vocational Education and Training
Rue de la Concorde 60
B-1050 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 51 10 740
Fax (32-2) 51 10 756
Internet: http://www.efvet.org

ETF

Europäische Stiftung für Berufsbildung
Villa Gualino
Viale Settimio Severo 65
I-10133 Torino
Italien
Tel. (39-011) 630 22 22
Fax (39-011) 630 22 00
Internet: http://www.etf.eu.int

European Schoolnet

Rue de Trèves 61
B-1000 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 790 75 75
Fax (32-2) 790 75 85
Internet: http://www.eun.org

EURYDICE

Das Informationsnetz zum
Bildungswesen in Europa
Avenue Louise 240
B-1050 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 600 53 53
Fax (32-2) 600 53 63
Internet: http://www.eurydice.org

EVTA

European Vocational Training
Association
Rue de la Loi 93-97
B-1040 Bruxelles
Belgien
Tel. (32-2) 644 58 91
Fax (32-2) 640 71 39
Internet: http://www.evta.net

ILO

International Labour Office
4 Route des Morillons
CH-1211 Genève 22
Schweiz
Tel. (41-22) 799 69 59
Fax (41-22) 799 76 50
Internet: http://www.ilo.org

KRIVET

The Korean Research Institut for
Vocational Education and Training
15-1 Ch’ongdam, 2-Dong
KR-135-102 Kangnam-gu, Seoul
Korea
Tel. (82-2) 34 44 62 30
Fax (82-2) 34 85 50 07
Internet: http://www.krivet.re.kr

NCVRVER

National Centre for Vocational
Education Research Ltd.
P.O. Box 8288
AU-SA5000 Station Arcade
Australien
Tel. (61-8) 82 30 84 00
Fax (61-8) 82 12 34 36
Internet: http://www.ncver.edu.au

OVTA

Overseas Vocational Training
Association
1-1 Hibino, 1 Chome, Mihama-ku
JP-261-0021 Chiba-shi
Japan
Tel. (81-43) 87 60 211
Fax (81-43) 27 67 280
Internet: http://www.ovta.or.jp

UNEVOC

International Centre for Technical and
Vocational Education and Training
Unesco-Unevoc
Görresstr. 15
D-53113 Bonn
Deutschland
Tel. (49-228) 243 37 12
Fax (49-228) 243 37 77
http://www.unevoc.unesco.org

Assoziierte Organisationen
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Nr. 31/2004

Forschungsbeiträge

ñ Weiterbildung als Strategie in Wertschöpfungsprozessen (Tahir Nisar)

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

ñ Von der Überqualifikation zur Lerninsuffizienz: Ein Überblick über die
schwedische Forschung zu den Wechselbeziehungen zwischen Ausbildung,
Arbeit und Lernen (Kenneth Abrahamsson, Lena Abrahamsson, Jan
Johansson)

Analyse der Berufsbildungpolitiken

ñ Veränderungen der pädagogischen und didaktischen Ansätze in der
beruflichen Bildung in den Niederlanden: von institutionellen Interessen zu
den Zielsetzungen der Lernenden (Elly de Bruijn)

ñ Die Weiterbildung der Lehrkräfte in der Krankenpflege - ein Beitrag zur
Bewertung der Bildungspraxis (Maria de Lourdes Magalhães Oliveira)

Standpunkte

ñ e-Learning - Virtuelle Universität im Kontext (Olaf Pollmann)

Nr. 32/2004

ñ Von der Divergenz zur Konvergenz. Zur Geschichte der Berufsbildung in Europa

Forschungsbeiträge

ñ Die europäischen Berufsausbildungs„systeme“ – Überlegungen zum theoretischen
Rahmen der Darstellung ihrer historischen Entwicklung (Wolf-Dietrich Greinert)

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

ñ Berufsbildungsmodelle, Berufsbildungsparadigmen oder Berufsbildungskulturen
(Anja Heikkinen)

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

ñ Die Gewerkschaften und die Neubelebung der europäischen Sozialpolitik (Maria
Eleonora Guasconi)

ñ Die Rolle der beruflichen Bildung in der europäischen Sozialpolitik und das
Cedefop (Antonio Varsori)

ñ Der Platz der beruflichen Bildung in der Vorstellung eines europäischen Sozialraums
von François Mitterrand (1981-1984) (Georges Saunier)

Zuletzt

erschienene

deutsche Ausgaben
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Nr. 33/2004

Forschungsbeiträge

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

ñ Lernwettbewerb und Unternehmensumstrukturierung in der erweiterten EU 
(Gerd Schienstock)

ñ Einstellungen zur Bildung und bevorzugte Bildungswege in der Tschechischen
Republik (Věra Czesaná und Olga Kofroňová)

ñ Reaktion auf das nachlassende Interesse an beruflicher Bildung in Slowenien
(Ivan Svetlik)

ñ Die Erklärung von Bologna und die berufsbezogene Lehrerausbildung in Lettland
(Andris Kangro)

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

ñ Die Berufsbildungsreform in Polen (Maria Wójcicka)

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das Cedefop senden.

✂

❑

❑

❑
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Europäische Zeitschrift
für Berufsbildung
Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beiträge
Die Europäische Zeitschrift für Berufsbildung veröffentlicht Artikel von Berufsbildungs-
und Beschäftigungsforschern und -fachleuten. Interesse besteht vor allem an Beiträgen,
die Ergebnisse hochkarätiger Forschungsarbeiten, insbesondere grenzübergreifender
vergleichender Forschung, einem breiten, internationalen Publikum aus politischen Ent-
scheidungsträgern, Forschern und praktisch Tätigen nahe bringen.

Die Europäische Zeitschrift ist eine unabhängige Veröffentlichung, deren Inhalt einer
kritischen Bewertung unterzogen wird. Sie erscheint dreimal jährlich in spanischer, deut-
scher, englischer, französischer und portugiesischer Sprache und wird in ganz Europa, so-
wohl in den Mitgliedstaaten der Europäischen Union als auch in einigen Nicht-Mitglied-
staaten, vertrieben.

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

In der Zeitschrift sollen Beiträge veröffentlicht werden, die neues Gedankengut enthalten,
Forschungsergebnisse verbreiten und über Vorhaben auf einzelstaatlicher und europäi-
scher Ebene berichten. Ferner werden Positionspapiere zu berufsbildungsrelevanten The-
men sowie Reaktionen auf diese veröffentlicht.

Eingereichte Artikel müssen wissenschaftlich exakt, gleichzeitig jedoch einem breiten und
gemischten Leserkreis zugänglich sein. Sie müssen Lesern unterschiedlicher Herkunft und
Kultur verständlich sein, die nicht unbedingt mit den Berufsbildungssystemen anderer Län-
der vertraut sind. Das heißt, die Leser sollten in der Lage sein, Kontext und Argumenta-
tion eines Beitrags vor dem Hintergrund ihrer eigenen Traditionen und Erfahrungen nach-
zuvollziehen.

Neben der Hardcopy-Fassung werden Auszüge aus der Zeitschrift in das Internet ge-
stellt. Auszüge der letzten Ausgaben können eingesehen werden unter:

www2.trainingvillage.gr/etv/publication/publications.asp?section=18

Die Autoren sollten ihre Beiträge entweder in eigenem Namen oder als Vertreter einer Or-
ganisation verfassen. Diese sollten rund 2000 bis 4000 Wörter lang sein und in einer der
folgenden 26 Sprachen abgefasst sein: in den 20 offiziellen Sprachen der Europäischen
Union (Spanisch, Tschechisch, Dänisch, Deutsch, Estnisch, Griechisch, Englisch, Franzö-
sisch, Italienisch, Lettisch, Litauisch, Ungarisch, Maltesisch, Niederländisch, Polnisch, Por-
tugiesisch, Slowakisch, Slowenisch, Finnisch und Schwedisch), den Sprachen der beiden
assoziierten Länder (Isländisch und Norwegisch) oder den offiziellen Sprachen der Kan-
didatenländer (Bulgarisch, Kroatisch, Rumänisch und Türkisch).

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

Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeitschrift geprüft, der
sich die Entscheidung über die Veröffentlichung vorbehält. Die Verfasser werden über die-
se Entscheidung unterrichtet. Die veröffentlichten Artikel müssen nicht unbedingt die Mei-
nung des Cedefop widerspiegeln, die Zeitschrift bietet vielmehr die Möglichkeit, unter-
schiedliche Analysen und verschiedene, ja sogar kontroverse Standpunkte darzustellen.

Wenn Sie einen Artikel einreichen möchten, so wenden Sie sich bitte telefonisch 
(30) 23 10 49 01 11, per Fax (30) 23 10 49 01 17 oder via E-Mail (efg@cedefop.eu.int) 
an den Herausgeber Éric Fries Guggenheim.
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