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Redaktionssekretariat:
Das Cedefop unterstiitzt die Européi- Erika Ekstrom Ministerium fiir Industrie, Beschaftigung und Kommunikation,
sche Kommission dabei, durch den In- Stockholm, Schweden
formationsaustausch und Erfahrungs- Ana Lufsa Oliveira de Pires  Forschungsgruppe Bildung und Entwicklung - FCT, Universitét
vergleich zu Themen von gemeinsa- .
mem Interesse fur die Mitgliedstaa- Nova Lissabon, Portugal
ten die Berufsbildung und die standi- Tomas Sabaliauskas Zentrum fur Berufsbildung und Forschung, Kaunas, Litauen
ge Weiterbildung auf Gemeinschafts- Eveline Wuttke Johannes-Gutenberg-Universitét, Mainz, Deutschland
ebene zu fordern und weiterzuent-
wickeln.
e <tollt Verbind hend Chefredakteur:
S ste erbinaungen zwischen ader s - B :
Berufsbildungsforschung, -politik und Eric Fries Guggenheim Cedefop, Griechenland
-praxis her. Es verhilft den politischen . . )
Entscheidungstragern und praktisch Sekretarin der Zeitschrift:
Tatigen auf allen Ebenen der EU zu Catherine Wintrebert Cedefop, Griechenland
einem besseren Verstandnis der Ent-
wicklungen im Bereich der Berufsbil- . . R
dung, um ihnen Schlussfolgerungen Verantwortllch. o _ Redaktionsschluss: Juni 2005
fur kuinftige Tatigkeiten zu erleichtern. Aviana Bulgarelli, Direktorin . .
Es bemiiht sich ferner darum, Wis- Christian Lettmayr, stellvertretender Direktor Nachdruck - ausgenommen zu kommerziellen
senschaftler und Forscher zur Ermitt- Zwecken - mit Quellenangabe gestattet
lung von Entwicklungstendenzen und - . .
Zukunftsfragen anzuregen. Ube_rsetzung. Katalognummer: TI-AA-05-036-DE-C
Corinna Frey
Grundlage fir die Herausgabe der Eu- Printed in Belgium, 2006
ropéischen Zeitschrift ,,Berufsbildung* Layout: Ziihlke Scholz & Partner GmbH, Berlin
bildet Artikel 3 der Grindungsverord- Diese Zeitschrift erscheint dreimal jahrlich auf
nung des Cedefop vom 10. Februar 1975. Umschlag: M. Diamantidi S.A., Thessaloniki Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Spanisch und Por-
tugiesisch.
Dennoch ist die Zeitschrift unabhan- Technische Produktion mit DTP: ’
gig. Sie verfigt Uber einen redaktio- M. Diamantidi S.A., Thessaloniki
nellen Beirat, der die Artikel unter Wah-
rung der Anonymitat von Autoren und
Berichterstattern beurteilt. Dieser Bei-
rat steht unter dem Vorsitz eines an-
erkannten Wissenschaftlers und setzt
sich zusammen aus Forschern sowie
zwei Experten des Cedefop, einem Ex-
perten der Europdischen Stiftung fur
Berufsbildung und einem Vertreter des . i . . . . .
Verwaltungsrates des Cedefop. Das re- Dl_e von den_ Autoren gedullerten Ansmhten“c_iecken S|c_h nlcr_]t n9twend|gerwe|se
daktionelle Sekretariat der Europai- mit der Position des Cedefop. In der Europdischen Zeitschrift fiir Berufsbildung
schen Zeitschrift ,Berufsbildung“ wird haben die Autoren das Wort, um ihre Analysen und unterschiedlichen, teilweise

ebenfalls von renommierten Wissen-

schaftlern wahrgenommen. sogar kontroversen Standpunkte darzulegen. Auf diese Weise will die Zeitschrift

o ) . einen Beitrag zur kritischen Diskussion leisten, die fur die Zukunft der beruflichen
Die Zeitschrift steht auf der Liste der . ey s
vom ICO (Interuniversitair Centrum Bildung auf européischer Ebene unerlasslich ist.

voor Onderwijsonderzoek, Niederlan-
de) anerkannten wissenschaftlichen

Fachrevuen und auf dem Index der IBSS Haben Sie Interesse daran, einen Beitrag zu verfassen?
(International Bibliography of the So- . . .
cial Sciences). Dann lesen Sie bitte Seite 98.
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Irgendwie Klingt es wie ein Chanson von
Jacques Brel: 10 Jahre, 20 Jahre, 30 Jahre -
wichtige Z&suren im Leben eines Menschen.
Und wichtige Zasuren auch fur das Eu-
ropéische Zentrum fir die Forderung der
Berufshildung, das Cedefop.

Das Cedefop ist nun 30 Jahre alt - und in
Topform. Wie uns Maria Eleonora Guasco-
ni in ihrem in der Ausgabe Nr. 32 der Eu-
ropaischen Zeitschrift Berufshildung er-
schienenen Artikel ,Die Gewerkschaften
und die Neubelebung der europdischen So-
zialpolitik® in Erinnerung ruft, wurde das
Cedefop 1975 auf Druck der Sozialpartner,
insbesondere der Gewerkschaften, und dank
der Beharrlichkeit von Maria Weber vom
DGB gegrundet. Schon 1971 erklérte der Eu-
ropdische Bund Freier Gewerkschaften
(EBFG), Vorlaufer des Européischen Ge-
werkschaftsbunds (EGB), ,die Einrichtung
eines européischen Instituts zur wissen-
schaftlichen Erforschung der Berufshildung*
misse der ,Intensivierung des Austauschs
liber Erfahrungen, Methoden und Program-
me"“ dienen. Unter dem Eindruck dieser For-
derung gelangte man auf dem Pariser Gip-
fel im Oktober 1972 zu der Feststellung, mit
Blick auf die Entwicklung einer europai-
schen Sozialpolitik gelte es, ,eine gemein-
same Politik auf dem Gebiet der beruflichen
Bildung zu verwirklichen, um schrittweise
deren wesentliche Ziele zu erreichen, und
zwar insbesondere die Angleichung der Aus-
bildungsebenen, namentlich durch die Schaf-
fung eines européischen Zentrums fur be-
rufliche Bildung“. Auf dieses Ziel arbeitet
das Cedefop - das Referenzzentrum fir die
berufliche Bildung in Europa - auch heute
noch hin, 30 Jahre nach seiner Griindung:
Das Zentrum stellt Informationen zur Be-
rufshildung in Europa bereit, sorgt flr die
Vernetzung der verschiedenen Akteure und
Partner, arrangiert Studienbesuche, organi-
siert Foren wie die bekannten und inzwi-
schen nicht mehr wegzudenkenden Agora-
Thessaloniki-Veranstaltungen und unterstitzt
und fordert die Berufshildungsforschung.

Das Studienbesuchsprogramm ist nun 20
Jahre alt - und in Topform. In ihrem Edito-
rial zur Ausgabe Nr. 34 der Europdischen
Zeitschrift erinnerte Marie-Jeanne Maurage
daran, dass das vom Cedefop verwaltete ge-
meinschaftliche Studienbesuchsprogramm,
das durch den Beschluss des Européischen
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Rates vom 26. April 1999 in das Programm
Leonardo da Vinci eingebettet wurde, be-
reits seit 1985 existiert. ,Von Anfang an er-
mdglichte das Programm ... den politischen
Entscheidungstragern in der Berufshildung,
sich auf europaischer Ebene (iber Themen
von gemeinsamem Interesse auszutauschen
und dariiber zu diskutieren.” Grundprinzip
dabei war und ist, ,sich vor Ort kundig zu
machen”. ,Die Studienbesuche bieten den
Teilnehmern die Mdglichkeit zur Reflexion
und Diskussion, und zwar nicht auRer-
halb, sondern direkt inmitten der Realitat
der in das Programm Leonardo da Vinci ein-
bezogenen Lander. Die Besucher haben Ge-
legenheit, die wichtigen Akteure des jewei-
ligen Berufsbildungssystems und die Fach-
leute fir die behandelten Themenbereiche
kennen zu lernen - immer direkt am Ort
des Geschehens. All dies geschieht im Rah-
men einer multinationalen und multifunk-
tionalen Gruppe von zehn bis 15 Personen.
Die Teilnehmer sind als Akteure der Be-
rufshildung mit verschiedenen Aufgaben be-
traut: Es handelt sich um Personen, die in
der offentlichen Verwaltung auf nationaler
und regionaler Ebene tétig sind, um gewdhlte
Volksvertreter auf lokaler Ebene, um Ver-
treter der Arbeitgeber- und Arbeitnehmer-
verbande, um Forscher und Leiter von Aus-
bildungseinrichtungen. Neben dieser Viel-
falt von Aufgabenbereichen - und damit
Angétzen - trégt auBerdem die unterschiedliche
nationale Herkunft der Teilnehmer zur Be-
reicherung der Diskussionen bei.”

Die Europaische Zeitschrift Berufsbildung
ist nun 10 Jahre alt - und in Topform. Nimmt
man es ganz genau, dann geht die Zeitschrift
2005 ins elfte Jahr, denn sie wurde noch in
Berlin ins Leben gerufen, also vor dem Um-
zug des Cedefop nach Thessaloniki (Grie-
chenland) vor genau zehn Jahren. Bereits
die Grindungsverordnung des Cedefop sah
die Herausgabe eines Bulletins zwingend
vor; ab Januar 1994 entwickelte sich die-
ses Bulletin dann zu einer vom Cedefop und
der Europdischen Kommission unabhéngi-
gen wissenschatftlichen Fachzeitschrift. Die
Artikel, die in der Zeitschrift erscheinen, wer-
den zuvor von einem redaktionellen Bei-
rat kritisch begutachtet und ausgewahilt, der
mit anerkannten Forschern und Wissen-
schaftlern besetzt ist. Diese wissenschaftli-
che Begutachtung erfolgt im Doppelblind-
Verfahren (Peer Review), d. h. weder ken-

*
*
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nen die Gutachter die Verfasser der zu be-
urteilenden Artikel, noch ist den Verfassern
bekannt, wer das Gutachten zu ihrem Arti-
kel abgegeben hat.

Die Zeitschrift soll der Diskussion ber
Berufsbildungsthemen in Europa Impulse
verleihen und wendet sich an Forscher bzw.
Wissenschaftler, politische Entscheidungs-
trager, praktisch Tatige und die Sozialpart-
ner. Veroffentlicht werden forschungsbezo-
gene Artikel, aber auch analytische Beitra-
ge zur Berufshildungspolitik sowie Berich-
te aus der Praxis und Fallstudien.

Potenziell besteht seitens der Zeitschrift
Interesse an jedem Artikel, der sich mit Fra-
gen der Berufshildung, der Beziehung zwi-
schen Ausbildung und Beschaftigung sowie
der Verbindung von Arbeit und Ausbildung
befasst. Naturlich sind fir die Zeitschrift in
erster Linie Artikel relevant, in denen es um
die Lander und Regionen der Europaischen
Union und des Europdischen Wirtschafts-
raums (EWR) oder die Bewerberlander geht.
Wenn sie interessant erscheinen, begut-
achtet der redaktionelle Beirat aber auch Ar-
tikel, die anhand aufereuropéischer Erfah-
rungen universellen Fragen und Problemen
in Verbindung mit der beruflichen Aus- und
Weiterbildung nachgehen.

Stolz sind wir auch darauf, dass die Zeit-
schrift in flinf européischen Sprachen - Spa-
nisch, Deutsch, Englisch, Franzésisch und
Portugiesisch - erscheint und die Autoren
ihre Manuskripte in allen Amtssprachen der
Europdischen Union und auch in den Spra-
chen der EWR-Staaten und der Bewerber-
l&nder einreichen kdnnen. Denn auch die
Freiheit, in der eigenen Sprache schreiben
zu konnen, und die Gewissheit, in ganz Eu-
ropa Leser zu finden, sind ein ,europaischer
Mehrwert“, den die Europaische Zeitschrift
Berufshildung bietet.

30 Jahre der unabléssigen Entwicklung und
Bereitstellung hochkaratigen Sachverstands,
20 Jahre der Organisation von Studienbe-
suchen dberall in Europa, 10 Jahre der Verof-
fentlichung von Artikeln nach streng wis-
senschaftlichen Kriterien - drei Jubil&en, die
wir mit lhnen, liebe Leser und Autoren der
Europaischen Zeitschrift Berufshildung, be-
gehen und die wir Ihnen widmen mdchten.
Denn Sie sind uns unersetzliche Partner bei
der alltaglichen Arbeit, die darauf zielt, durch
Forderung der beruflichen Bildung jeden eu-
ropdischen Burger zu beféhigen, das eige-
ne Schicksal selbst in die Hand zu nehmen.
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Forschungbeitrage

Ist ein neohandwerkliches Produktionsmodell fiir maBgefertigte

digitale Dienstleistungen denkbar? ...
Alain d'lIribarne

Um die nationalen Chancen und Herausforderungen im Rahmen der aktuellen Neufor-
mierungen der Arbeit und des Aushildungsbedarfs besser zu verstehen, werden in diesem
Artikel Uberlegungen zum Produktionsmodell angestellt, das sich derzeit im Zusammen-
hang mit der Entwicklung des Internet herausbildet.

Expansives Lernen: Chancen und Grenzen subjektwissenschaftlicher

=Y 011 1T 5 =SOSR
Anke Grotlischen

Eine in Deutschland verbreitete Lerntheorie verlangt, dass der Lernende den Sinn der In-
halte fiir seine Lebenswelt erkennt, um expansiv zu lernen. Die einst umstrittene sub-
jektwissenschaftliche Theorie findet in einer zweiten Generation der Weiterbildungsfor-
schung neue Anerkennung.

Herausforderungen an Lehrkrafte im Prozess der Berufsbildungsreform

- eine Perspektive flir lebenslanges LErNEN ...
Bernhard Buck

Die Antwort auf die Frage, ob die Berufsbildung eine entscheidende Rolle beim lebens-
langen Lernen des Einzelnen spielen kann, hangt davon ab, inwieweit Lehrkréafte darauf
vorbereitet sind, komplexe ReformmafRnahmen in ihre tégliche Arbeit einzubinden, und
ob Berufsbildungseinrichtungen in der Lage sind, sich auf Verdnderungen einzustellen.

Das berufsorientierte Abitur in Frankreich: ein Raum, der Jugendlichen
vielféltige Entwicklungsmdglichkeiten bietet ...
Bénédicte Gendron

Unsere Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass das berufsorientierte Abitur (bac-
calauréat professionnel) in Frankreich den Schiilern den Raum und die Zeit flr vielfal-
tige Entwicklungsmdglichkeiten bietet: vom Versagen zum Erfolg, von geringem Selbst-
wertgeflihl zum Selbstvertrauen, von der Abhangigkeit zur Selbststandigkeit, von der Kind-
heit zum Erwachsenenalter, von der Schule zum Erwerbsleben.

Breitere Beteiligung an technischer und beruflicher Bildung:

Erfanrungen aus RUMANIEN ............cooovoovvveeerveeseeeeeesesssessessssssssssessssssssssssssessseons
Lucian Ciolan, Madlen Serban

Um die Qualitat der technischen und beruflichen Bildung in Ubergangswirtschaften wie
Rumanien zu steigern, massen die verschiedenen Akteure (Sozialpartner) starker ein-
bezogen werden. Eine konzertierte Aktion dieser Akteure sollte durch entsprechende stra-
tegische MalRnahmen sowohl auf Leitungsebene als auch auf der Ebene des Lehr- und
Lernprozesses unterstiitzt werden.

Cedefop
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International vergleichbare Statistiken zu Bildung, Ausbildung

und Kompetenzen: Sachstand und AusSIChten ..., E
Pascaline Descy, Katja Nestler, Manfred Tessaring

Der Artikel und sein Anhang bieten einen umfassenden Uberblick tiber die vergleichba-
ren Statistiken zu Bildung, Aushildung und Kompetenzen, die auf europaischer und in-
ternationaler Ebene verfiigbar sind. Ziel ist, den Blick fir fehlende Schlusseldaten zu
scharfen und die verfligharen Datenquellen sowie deren Potenziale und Grenzen trans-
parenter zu machen.

Ansatze zur Verknupfung von Berufsbildungsforschung, -politik und -praxis:
ein personlicher StandPUNKL ...
George Psacharopoulos

Die Forschung zeigt, dass Investitionen in die Primar- und die allgemeine Sekundar-
schulbildung rentabler sind als Investitionen in die kostenintensivere Berufs- und
Hochschulbildung. Investitionen in die berufliche Bildung sollten starker durch die ein-
zelnen Betroffenen gesteuert werden, wobei mehr private Ausbildungsanbieter einge-
bunden werden sollten.

Literatur

LItEratuUrRiNWEISE ........ovviiciccisiec et s
Diese Rubrik wurde von Anne Waniart, Bibliothekarin beim Cedefop,

mit Unterstiitzung der Mitglieder des europdischen Fachwissens- und Referenznetzwerkes
(ReferNet) zusammengestellt.
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Ist ein neohandwerk-
liches Produktions-
modell fur mal3gefer-
tigte digitale Dienst-
leistungen denkbar?

Einleitung

Auf Fragen der Arbeit und der Berufshildung
spezialisierte Wissenschaftler beobachten
bestandig die Entwicklung der Arbeit, die
sich im Laufe der Zeit in den verschiedenen
L&ndern erkennen léasst, und versuchen, die
beobachteten Veranderungen mdéglichst gut
zu beschreiben, zu erkléren und zu verste-
hen. Zahlreiche Forschungsarbeiten be-
leuchten die unterschiedlichsten Aspekte,
wie die vielen z. B. in den Zeitschriften
Sociologie du Travail und Formation Emploi
oder auf europdischer Ebene in der Eu-
ropaischen Zeitschrift Berufsbildung publi-
zierten Artikeln belegen. Wir kennen die Fra-
gestellungen und Debatten, die sich im Lau-
fe der Zeit an die Technologien als bestim-
mende Faktoren der Umgestaltung der Ar-
beit und der Qualifikationen gekniipft ha-
ben. Die Debatten um diese Fragestellun-
gen wurden in landerspezifischen Variatio-
nen je nach Erfahrungshintergrund und je
nach dem vorherrschenden theoretischen
Ansatz in Bezug auf die tayloristische Ar-
beitsorganisation und die Automatisierung
bereits in den 1970er Jahren gefiihrt. In den
1980er und 1990er Jahren entbrannten sie
neu um die Frage der Arbeits- und Qualifi-
kationsentwicklung in den ,posttayloristi-
schen“ Unternehmen, die neue Informati-
onstechnologien integrierten.

Ende der 1990er und zu Beginn des neuen
Jahrtausends traten sie mit dem Erschei-
nen neuer Generationen von ,Informations-
und Kommunikationstechnologien“ - den
viel zitierten IKT oder NIKT - erneut in den
Vordergrund. Im Kontext der Globalisierung
und Entwicklung von Dienstleistungstatig-
keiten (Iribarne, 2001) wurden wieder die

gleichen Fragen gestellt: Wie sehen die der-
zeitigen Veranderungen der Arbeit und der
beruflichen Tétigkeiten aus, die tatsdchlich
zu beobachten sind? Wie lassen sich diese
Veranderungen erkldren? In welchem Um-
fang stellen sie die bisher verlangten beruf-
lichen Fahigkeiten in Frage? Inwieweit han-
delt es sich hier um positive Entwicklungen
oder vielmehr um weitere ,Verwistungen
des Fortschritts”, und wer ist unter welchen
Bedingungen davon betroffen? Welche Po-
litik sollte betrieben werden, um die nega-
tiven Auswirkungen dieser Entwicklungen
abzufedern oder besser noch mdglichst zu
vermeiden? Fragen Uber Fragen, die fir die
Wissenschaftler und die Fachleute in der Pra-
xis umso schwerer zu beantworten sind, als
sie die Frage der Gestaltung der Produkti-
onsorganisation in der entstehenden ,Infor-
mationsgesellschaft* oder besser noch in der
~Wissensgesellschaft* aufwerfen, die seit der
Veroffentlichung des WeiRbuchs von 1993
zu Wachstum, Wettbewerbsfahigkeit und Be-
schaftigung (EWG, 1993), das auf dem Lis-
sabonner Gipfel von 2000 auch die Zustim-
mung der Politik erhielt, bekanntermalRen
zum Credo der Européischen Union ge-
worden ist .

Angesichts von Veranderungen, die sowohl
innerhalb eines Landes als auch lander-
libergreifend zu beobachten sind, geht es
uns nicht darum, eine neue ,Kapitalismus-
theorie" zu formulieren (Boyer, 2004). Wir
wollen uns darauf beschranken, einen ana-
lytischen und interpretativen Rahmen vor-
zuschlagen, um das zu beschreiben, was
man als neue Phase der dynamischen Be-
ziehung zwischen technologischem Fort-
schritt und Produktionsorganisationen in un-
seren Gesellschaften bezeichnen kann. Die-

* ¥ %
* *
* *

* *
***
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Alain d’lribarne
Forschungsdirektor beim
CNRS,

Forschungsbereich
Wirtschafts- und
Arbeitssoziologie
(Laboratoire d’Economie et
de Sociologie du Travail -
LEST), Aix-en-Provence

Die Uberlegungen zu den der-
zeitigen Neuformierungen, die
im Zusammenhang mit der Ver-
breitung des Internet sowohl den
Inhalt der Arbeit als auch die von
den Arbeitgebern verlangten be-
ruflichen Fahigkeiten oder, all-
gemeiner ausgedriickt, die Be-
ziehungen zwischen Ausbildung
und Arbeitsplatz betreffen, legen
den Gedanken nahe, dass unse-
re zeitgendssischen Gesell-
schaften mit einem neuen Pro-
duktionsparadigma konfrontiert
sind. Um diese Neuformierungen
zu entschlusseln und zu verste-
hen, schlagen wir vor, dieses Pa-
radigma als Entsprechung eines
Produktionsmodells zu lesen, das
modernes Handwerk mit der Her-
stellung von mafgefertigten di-
gitalen Dienstleistungen verbin-
det. Dieses neue Modell, dessen
treibende Kraft eher wirtschaft-
licher als technologischer Natur
ist, reiht sich ein in die langfris-
tigen dynamischen Prozesse der
Dekonstruktion/Rekonstruktion
des tayloristischen/fordistischen
Modells und des Wohlfahrtstaats,
die Ende der 1970er Jahre ein-
gesetzt haben.
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(*) Die internationalen Vergleiche
zeigen, dass jede Gesellschaft ihre
Arten und Weisen hat, ihre spezifi-
schen Institutionen und Organisa-
tionen zu konstruieren, die wieder-
um ihre Arten und Weisen struktu-
rieren, wie produziert und gearbei-
tet wird (Maurice und Sorge, 2000).
Diese Konstruktionen lassen sich
nicht verstehen, ohne die charakte-
ristischen Merkmale zu berticksich-
tigen, die als ,kulturell“ bezeich-
net werden kénnen. Diese Merk-
male sind ndmlich stabil genug, um
die Repréasentationen und die Ver-
haltensweisen ihrer Mitglieder in
ihren sozialen Beziehungen zu struk-
turieren - insbesondere ihre spezi-
ellen Arten und Weisen, ,zusam-
menzuarbeiten* (Iribarne, 1989).

(® In der Perspektive von B. Gilles
(Gilles, 1978).

(°) Es besteht ein grof3er Unterschied
zwischen dem, was in der volun-
taristischen Literatur tber ,Internet-
Unternehmen* geschrieben wird,
die praktisch als vollendete Tatsa-
che prasentiert werden, und der
Wirklichkeit, in der sich eine langsa-
me Entwicklung von der vorher-
gehenden Datenverarbeitungsge-
neration in Richtung auf “Internet-
Unternehmen* beobachten lasst
(DARES 2001).

Cedefop
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ser Rahmen stiitzt sich auf den Gedanken,
dass diese Phase im Vergleich zu den vor-
hergehenden keinen Bruch darstellt, son-
dern diese kontinuierlich fortschreibt. Die
Veranderung geschieht durch standige De-
konstruktion/Rekonstruktion von Normen,
die sowohl fur den Markt als auch fiir Be-
schaftigung, Arbeit und Kompetenzen gel-
ten.

Zur naheren Charakterisierung dieser Phase
betrachten wir sowohl die ,regulatorische”
als auch die ,sozietale" Perspektive. In die-
sen Perspektiven werden ,Universalien®,
d. h. die Paradigmen und Modelle, mit ,Sin-
gularien®, d. h. den Gesellschaften, in denen
diese Paradigmen und Modelle durch Um-
setzung konkrete Form annehmen, in Be-
ziehung gesetzt. Infolge der Lehren, die aus
der friiheren Forschung zu ziehen sind - ins-
besondere aus internationalen Vergleichs-
studien - haben wir als Universalien die wirt-
schaftlichen, technologischen, organisatori-
schen und Leitungsmodelle, aus denen sich
die Produktionsparadigmen zusammenset-
zen, herangezogen und als Singularien die
nationalen sozietalen Konstruktionen (*). Das
Ganze baut auf systemischen Grundlagen
auf (%), wobei beim derzeitigen Stand der
Dinge vor allem das ,Okonomische* das
ganze System antreibt, das ,Soziale sich
der Technik aber genauso bedient, wie sich
die Technik des Sozialen bedient und die
Techniken sich manifestieren als durch die
beiden anderen Bestandteile des Systems -
vor allem den wirtschaftlichen Bestandteil -
Jformatierte Werkzeuge"“.

Auf dieser Grundlage erscheinen uns die
laufenden Veranderungen, die sowohl die
Arbeit, den Arbeitsplatz und die erforderli-
chen beruflichen Kompetenzen als auch die
Bildung/Berufshildung betreffen, besser ver-
standlich, wenn sie in den interpretativen
Rahmen der ,Internet-Produktion” gestellt
werden. Dieser Rahmen legt den Schwer-
punkt auf ein Produktionsparadigma, das
sich auf ein neues Produktionsmodell stiitzt:
namlich das ,nechandwerkliche Produkti-
onsmodell fiir maBgefertigte digitale Dienst-
leistungen*. Dieses Modell hangt zusammen
mit dem Einzug des Internet in die Pro-
duktionsorganisationen Mitte der 1990er Jah-
re (*) und geht als Weiterentwicklung un-
mittelbar aus dem vorhergehenden Modell,
mit dem es eng verkn(pft ist, hervor: ein
Modell, das man als ,postindustrielles Mo-
dell standardisierter Singularitat* bezeichnen
konnte, das Anfang der 1980er Jahre erst-

mals in Erscheinung getreten ist. In die-
sem Rahmen erschien das learning enter-
prise neben dem lean enterprise. Gleichzei-
tig wird das participate management durch
das knowledge management abgeldst, wahrend
sich die Strategie der Vernetzung, auf die Al-
legorie der net enterprise gestiitzt, allgemein
durchsetzt und spezifiziert.

Produktionsorganisation und
Marktnormen

Nachdem wir dieses neue Produktionsmo-
dell mit der Bezeichnung ,,neohandwerkli-
che Produktion digitaler Dienstleistungen*
versehen haben, missen wir nun erst ein-
mal die Bestandteile dieses Begriffes erldu-
tern, die vor allem mit Marktnormen zu tun
haben.

Die Bezeichnung ,mal3gefertigte Dienstleis-
tungen“ legt den Schwerpunkt auf Pro-
duktionstatigkeiten, deren Grundlage die
Herstellung von ,Dienstleistungsverhaltnis-
sen“ ist (De Bandt und Gadrey, 1994). Die-
se Beziehung kann die Produktion von in-
dustriellen Gutern erganzen oder sie um-
fassen: diese waren dann gewissermafen in
der Dienstleistungsbeziehung aufgelst. An-
gesichts des Problems der Kundenfindung,
besteht das wichtigste Anliegen der Unter-
nehmen darin, einen dauerhaften Wettbe-
werbsvorteil zu erringen, Kunden zu ge-
winnen und zu binden. Daher bekunden die
Unternehmen den Willen, ihren Kunden
malgefertigte Dienstleistungen anzubieten,
um ihnen das Gefiihl uneingeschrankter
Wahl zu geben. Die Unternehmen versu-
chen, ein Gefiihl von Freiheit zu verkaufen.
So erklart sich, warum gesagt wird, dass wir
von einer Wirtschaft der Diversitat zu ei-
ner Wirtschaft der Singularitat tibergehen.
Da der Druck auf die Gestehungskosten aber
gleichzeitig keineswegs nachlasst, wird auch
der Druck zugunsten einer massiven ,Neo-
Industrialisierung” dieser Dienstleistungen
keineswegs geringer.

Die Bezeichnung ,neohandwerklich* wird
aufgrund der Tatsache gewahlt, dass die sin-
gulédre Dienstleistungsbeziehung, obwohl
durch technische ,Artefakte” stark kodifiziert
und mediatisiert, sich dadurch auszeichnet,
dass sie nur entsprechend funktioniert, wenn
dem Kunden der Eindruck vermittelt wird,
dass er ein Mensch ist, der mit seinem An-
liegen ernst genommen wird, und dass man
in der Lage ist, auf seine Probleme unmit-
telbar und umfassend einzugehen, selbst



wenn man dafiir Unterstiitzung benétigt. Da-
mit sind wir wieder bei den Grundlagen des
traditionellen Handwerks: Die Unternehmen
bemiihen sich darum, ihren Kunden das Ge-
fuhl zu verkaufen, dass sie existieren, und
das Konzept des ,Fachs” erlebt (s)eine Re-
naissance (Capdevielle, 2001).

Die Bezeichnung ,digital* riihrt daher, dass
die neuen Generationen der Informations-
und Kommunikationstechnologien zum un-
verzichtbaren Werkzeug dieser Dienstleis-
tungen werden, entweder indem sie in die
angebotenen Dienste integriert sind oder in-
dem sie zur Unterstiitzung bei ihrer Her-
stellung mittelbar eingesetzt werden. Sie sind
in der Tat vollstandig funktionalisiert in ei-
nem Modell, das ausgehend von einem Mo-
dell der Flexibilitadt/Anpassungsfahigkeit/Krea-
tivitat in Richtung auf ein Modell der ,Flui-
ditat* oder sogar des ,FlieBens” strebt.

In diesem Modell versuchen die stérksten Pro-
duktionssstrukturen systematisch, sich jegli-
cher materieller Aktiva zu entledigen. Sie nut-
zen diese Aktiva in Form von ,Input”, der
(bei Anlagekapital) vorzugsweise gemietet
oder (bei Umlaufvermdgen) auf Termin ge-
kauft wird. Die systematisch und uneinge-
schrankt im eigenen Betrieb behaltenen Funk-
tionen, d. h. die Funktionen Konzeption/Krea-
tion und die Wahrung/Kontrolle der Eigen-
tumsrechte, sind diejenigen, die es ermdgli-
chen, Mehrwertproduktion zu generieren und
ihre Valorisierung zu iberwachen. Bei den
Funktionen Vermarktung und Forschung und
Entwicklung stellen sich die Unternehmen
bereits mehr Fragen und gehen unter Um-
stdnden Partnerschaften ein. Die Unterneh-
men, die im materiellen Bereich arbeiten, stre-
ben eine Annaherung an die Funktionswei-
sen der Handelsunternehmen oder noch bes-
ser der Finanzvermittlungsunternehmen an.
In der Tat haben diese praktisch nur noch
Umlaufvermdgen oder immaterielle Werte,
daher die Begriffe hollow entreprise oder vir-
tuelle Unternehmen (Ettighoffer, 2001).

In gewisser Weise verwandelt sich das Mo-
dell des leistungsfahigen Produktionsunter-
nehmens in ein Unternehmensmodell der
Filmproduktion, dessen konkrete Existenz
an aufeinander folgende Projekte gekniipft
ist. Das Projekt |6st die dauerhafte Struktur
ab, und das Unternehmen hat nur noch die
Ressourcen festgelegt, die fiir die Projekt-
verwaltung erforderlich sind, d. h. die Res-
sourcen, die fiir die Uberwachung der Kon-
zeption und der Realisierung der Projekte
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nach einem Pflichtenheft sowie fiir die Uber-
wachung der Valorisierung der eingesetzten
Eigenmittel bendtigt werden. So setzt sich
die Tendenz der Auflésung des konkre-
ten Unternehmens fort, wéhrend die Stra-
tegie der Steuerung ephemerer Organisa-
tionen, in denen Ressourcen aus verschie-
denen Quellen und unterschiedlichem Ei-
gentum zusammengefasst sind, die Ober-
hand gewinnt und dem Begriff des vernetzten
Unternehmens Geltung verschafft (*).

Nach diesem Modell setzen die KMU ihren
Aufstieg fort - Seite an Seite mit den GroRun-
ternehmen. Sie werden nicht nur proportio-
nal gesehen noch zahlreicher, sondern ent-
wickeln sich tendenziell auch zu den Haupt-
arbeitgebern. Die Zukunft der Beschaftigungs-
und Arbeitsnormen entscheidet sich also zu-
nehmend in deren ,Bodensatz”. In der Li-
teratur sind diese KMU nach zwei Vernet-
zungsmodellen organisiert, die im weitesten
Sinne untereinander im Wettbewerb stehen:;

Q Das Modell des ,,Unternehmens als Netz*:
es entspricht der Weiterverfolgung/Vollen-
dung der Auflésung des GroBunternehmens,
das den Bereich seines ,harten Kerns" und
der damit zusammenhéngenden Ressourcen
noch starker reduziert, indem es ,sich neu
auf sein Kerngeschéft besinnt”. Es nimmt ei-
ne Stellung ein, aus der es das Netz kon-
trollieren kann, das es vertikal bzw. pyra-
midenformig organisiert und von dem es ei-
nen Gewinn erwartet in Form einer maxi-
malen Valorisierung seiner eigenen Aktiva
durch flexible/angepasste Funktionen, die
ihm zuvor fehlten. Seine Wettbewerbsvor-
teile liegen in seiner Macht, aufgrund der es
auf groBen Mérkten auftreten und bei For-
schung und Entwicklung GréRenvorteile er-
zielen kann, sowie in seiner strategischen
Fahigkeit, das gesamte Netz gut auf Wert-
schopfungsketten zu positionieren sowie die
entsprechend geeigneten Geschaftsmodel-
le zu finden, was nicht so leicht ist.

Q Das Modell des ,Netzes aus Unterneh-
men*; In diesem Modell bemiiht sich ein Un-
ternehmen darum, gréRer zu werden, um
mit den zuvor genannten Unternehmens-
netzen in Wettbewerb zu treten. Hierzu
nimmt es auf relativ egalitdren Grundlagen
Aggregierungen von in der Regel kleinen
oder mittleren Unternehmen vor. Diese Net-
ze ziehen ihre komparativen Vorteile aus ih-
rer Flexibilitdt/Anpassungsfahigkeit/Kreati-
vitat bei der Leistungserstellung durch ei-
ne Vergemeinschaftung ihrer Ressourcen,

*
*
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(*) Ein wichtiges Merkmal vernetz-
ter Unternehmen besteht darin, dass
ihr rechtlicher Rahmen und ihr tech-
nisch/wirtschaftlicher Rahmen von-
einander getrennt sind, sodass die
Grenzen des Unternehmens sehr
schwer zu bestimmen sind. Die Ab-
grenzung eines Unternehmens hangt
damit noch starker als friiher von
den gewdhlten Konventionen ab.
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(°) Wir haben hier den Begriff ,neu-
gestaltet” benutzt, um den engli-
schen Begriff ,re-engineering” wie-
derzugeben.

(°) In der Industrie gehen die Ver-
lagerungen in Richtung auf die Ent-
wicklung durch Modellierung und
wirtuelle Konzeption®, die eine ver-
netzte parallele Entwicklung (con-
current engineering) auf einer ge-
meinsamen Basis aller betroffenen
Akteure ermdglicht.
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durch die sie GroRenvorteile erzielen kon-
nen, dabei aber dennoch durch ihren Ein-
zelcharakter die Fahigkeit zur Erstellung von
lokalen Dienstleistungen haben. Diese Net-
ze werden haufig beschrieben als Netze auf
territorialer Basis, in Fortfiihrung der den In-
dustrieregionen Norditaliens zugrunde lie-
genden Strategien (Bagnasco, Sabel, 1994).

In beiden Féllen werden die Kunden in An-
wendung des Konzepts der ,Servuction®
(Eiglier und Langeard, 1987) nicht nur als
Verbraucher, sondern auch als Koprodu-
zenten von Dienstleistungen in diese Net-
ze integriert, und zwar umso starker, als
die angebotenen Dienstleistungen wie
beim ,e-procurement” und beim ,e-com-
merce” in vollem Umfang ,Online-Dienste”
sind. Die Kunden stehen im Zusammen-
hang mit der Logik der strategischen Zen-
tralisierung und der Logik der operativen
Dezentralisierung im Herzen des ,neuge-
stalteten”, auf die Erwartungen der Kunden
und ihrer Beddirfnisse eingestellten Unter-
nehmens (°). In beiden Féllen werden die-
selben Technologien und Techniken, mit
denselben Leitungen, denselben Protokol-
len, derselben Ausstattung und denselben
Anwendungen eingesetzt. Ebenso bleibt in
dem einen und dem anderen Fall die Be-
herrschung der logistischen Vertriebsnetze
- die supply chains -, die mit den erwar-
teten Dienstleistungen mithalten missen,
von entscheidender Bedeutung. Dagegen
unterscheiden sich die beiden Arten von
Netzen in Bezug auf die Aggregationsmo-
dalitaten ihrer Akteure, die Organisation ih-
rer Leitungsstrukturen sowie die Verteilung
der von den aggregierten Gesamtheiten er-
wirtschafteten Werte.

Die eingesetzten Techniken und
Technologien

Es wurde gesagt, dass das technische Be-
zugssystem die ,,Internet-Galaxie" (Castells,
2000) sei, d. h. die Gesamtheit der Multi-
media-Techniken und -Ausstattungen, die
im Rahmen des ,Internet-Protokolls* ver-
netzt funktionieren und ein digitalisiertes
Zusammenspiel von Sprache, Daten und Bil-
dern ermdglichen. Das bedeutet, dass sich
im Vergleich zur vorangehenden Generati-
on der Datenverarbeitung durch zwei De-
tails alles ver&ndert: zum einen das Internet-
Protokoll (IP), das die Bildung des ,Netzes
der Netze" ermdglicht, und zum anderen der
~Hyperlink®, der es ermdglicht, sich mit Hil-
fe von ,Suchmaschinen” in diesen Netzen

fortzubewegen, um auf ,Sites” angesiedelte
Informationen zu finden.

Dagegen entstammt die gesamte Grundaus-
stattung - Leitungen, Verbindungen, Schnitt-
stellen-Geréte, Software - ,generischen Tech-
nologien* und ,Cluster-Technologien®, die
sich aus der Elektronik, der Optik, der In-
formatik ableiten und als NIKT bezeichnet
werden, um sie von den friheren IKT-Ge-
nerationen zu unterscheiden (Caron, 1997).
Diese Ausstattung kann fiir Anwendungen
mit vielféltigen Zielsetzungen - Informati-
on, aber auch Kommunikation oder Trans-
aktion - eingesetzt werden. Sie kann sowohl
flir Workflows zur Automatisierung von Da-
tenverarbeitungsprozessen als auch fir Web-
sites, Foren und andere Strukturen zur Un-
terstiitzung von kooperativer Arbeit ver-
wendet werden. Sie unterstiitzt auerdem
Migrationen der elektronischen Post und des
elektronischen Datenaustauschs (Electronic
Data Interchange - EDI), die bereits in den
Netzen der vorangehenden Generation funk-
tionierten.

Am wichtigsten aber sind die Netzarchi-
tektur und die sie unterstitzenden Infor-
mationssysteme. Denn im Gegensatz zur vor-
hergehenden Welle, in der es sich um un-
ternehmenseigene Systeme handelte, die
eher auf die Hauptfunktionen des Unter-
nehmens ausgerichtet und starker auf mit
der Produktion zusammenhéngende tech-
nische und administrative Funktionen kon-
zentriert waren, sind diese neuen Systeme
und ihre Anwendungen in weitaus starke-
rem Male ,aufgabeniibergreifend”, selbst
wenn man sie nach wie vor nach den Auf-
gabenbereichen benennt, in denen sie ein-
gesetzt werden: e-commerce, e-procurement,
e-learning... (°). Die eigentliche Bestimmung
der ,integrierenden Transversalitaten®, die
durch diese Datenverarbeitungsgeneration
mit ,Intranets* und ,Extranets” in Verbin-
dung mit Datenbanken moglich werden, be-
steht darin, die Informationssysteme der Un-
ternehmen so zu organisieren, dass sie durch
transversale Koordinierung zum Rickgrat
der ,Netze aus Unternehmen*“ und der ,,Un-
ternehmen als Netz" werden. Daher ver-
kaufen die grofRen Softwareanbieter neben
Einzelanwendungen vor allem integrierte
Softwarepakete, die zwei sich ergdnzenden
Ausrichtungen folgen, namlich ERP (Enter-
prise Resource Planning), das zur Verwal-
tung des back office bestimmt ist, und CRM
(Consumer Relationship Management), das
liber die ,Kundenbeziehungen* auf den Ver-



kauf ausgerichtet ist: Verwaltung von Mar-
ketingkampagnen, Verkaufsunterstiitzung,
Verwaltung von Call-Centern usw.

Und schlieRlich werden die Schnittstellen -
vor allem PC und Telefon - zunehmend mo-
bil und ermdglichen es, durch drahtlose Ver-
bindungen, den Radius des Unternehmens
auf sein mobiles Personal auszudehnen.

Die Arbeits- und Arbeitsplatznormen

Wahrend im friheren Modell eine Tendenz
zur Ausdifferenzierung der Arbeitsnormen
bestand, kommt es im aktuellen Modell zur
entgegengesetzten Bewegung: die Normen
werden starker vereinheitlicht und auf Ar-
beitsplatze bezogen, die als technische Un-
terstiitzung von wirtschaftlichen und sozia-
len ,Netzknoten“ konzipiert sind (Benghozi
et al., 2000). Der so konzipierte Arbeitsplatz
wird in der Tat unabhangig vom rechtlichen
Status, von der Funktion und von der Stel-
lung in der Hierarchie zum universellen Tra-
ger von beruflichen Téatigkeiten. Diese Ten-
denz zur Vereinheitlichung ist in zwei Rich-
tungen festzustellen, ndmlich in Bezug auf
zeitliche und rdumliche Beziehungen.

Vom Gesichtspunkt der Arbeitsplatznormen
aus tendiert das ,erweiterte Web-Unterneh-
men“ - auf der Suche nach Profitabilitat im-
mer im ,FlieBen” begriffen - dazu, techni-
sche und wirtschaftliche Integrationen mit
organisationstechnischen und rechtlichen
Desintegrationen zu verbinden. Die Mdg-
lichkeiten, durch ,Fernarbeit“ mit anderen,
die nicht am selben Ort sind, zu kooperie-
ren, der Abbau oder Wegfall von Prasenz-
zwangen, die Organisation in Form von
fachiibergreifenden Projekten und ,mobile
computing-Funktionen“ beglnstigen ver-
schiedenste Formen von ,Telearbeit“. Sie
héngen aulerdem mit Aggregierungen von
~autonomen, verantwortlich und unterneh-
merisch handelnden Fachkréften” () zu-
sammen, wobei diese berufliche Autono-
mie-Verantwortlichkeit-Selbststandigkeit da-
zu fiihrt, dass die Normen firr abhangige Ar-
beit sich den Normen fiir selbststandige Ar-
beit anndhern. Es wére daher nur ein klei-
ner Schritt bis hin zur Abschaffung des Ar-
beitnehmerstatuts zugunsten des Selbst-
stdndigenstatuts, woraus das Gefuihl entsteht,
dass eine Riickkehr zur ,Unsicherheit fir al-
le* mdglich ist (¥).

Vom Gesichtspunkt der Arbeitsnormen aus
wird der der moderne Arbeitsplatz, Medium
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der Koordinierung/Kooperation/Verge-
meinschaftung, Grundlage der kollektiven
Organisation und ihrer Effizienz zum Dreh-
und Angelpunkt der neuen Arbeitsbedin-
gungen durch seine Zuverlassigkeit, die Er-
gonomie seiner Mensch-Maschinen-Schnitt-
stellen und die Funktionsmodalitaten seiner
vielfaltigen Vernetzungen. Damit wiirden die
.Maus“ und der ,Doppelklick” zur Quelle
einer neuen Generation von Berufskrank-
heiten (°). Da die Arbeit zunehmend in Form
von unabhéngigen Projekten organisiert wird,
wird der moderne Arbeitsplatz auRerdem
zum privilegierten Ort von Prioritatskon-
flikten, die umso schwieriger zu bewaéltigen
sind, als sie unter dem wachsenden Druck
von Zeitvorgaben auftreten, die durch die
Interaktivitat und eine Verkiirzung der Aus-
fihrungsfristen bedingt sind. Damit kommt
die Angst vor der Prekarisierung zur Angst
vor dem Zeitdruck noch hinzu und &duRert
sich massiv in Form von ,Stress* (Lasfargue,
2000) (*). Und schlieBlich wird das techni-
sche System zum privilegierten Trager der
Kontrolle der Arbeitstatigkeit, da es er-
mdglicht, jederzeit online nicht nur den Um-
fang der gearbeiteten Zeit, sondern auch den
Stand der Arbeiten zu erfahren sowie auch
die Arbeitsweisen, die zu ihrer Realisierung
verfolgt werden. Daher greift die Befirch-
tung um sich, standig kontrolliert zu wer-
den. Allgemeiner gesagt miissen sich alle
zur Frage der ,Transparenz“ und ihrer Be-
deutung Gedanken machen (%).

In gewisser Weise ist die emblematische Fi-
gur der ,e-Arbeit* die Fachkraft, die in Call
Centern mit gehobenen oder héheren fach-
lichen Anspriichen arbeitet, wie beispiels-
weise diejenigen, die Kunden technischen
Support bieten. Die Rolle des Technikers be-
steht darin, innerhalb kiirzester Zeit Fra-
gen (nach Informationen oder zur Stérungs-
beseitigung) prézise beantworten zu kdn-
nen. Hierzu steht ihm sein eigenes Fach-
wissen, unterstiitzt durch das Informations-
system, auf das er Uber seinen Computer zu-
greifen kann, und eventuell Kollegen in
einem Verstarkungsteam zur Verfiigung (In-
stitut des métiers, 2001). Er funktioniert al-
so in einem ,modernen Handwerksmodell“,
da er in der Lage sein muss, die Fragen
der Kunden unter Ausschopfung seines ge-
samten Fachwissen selbststdndig zu beant-
worten. Gleichzeitig steht er ganzlich un-
ter der Kontrolle seines technischen Systems,
das ihn leitet und sowohl die Dauer seiner
Tatigkeit als auch die eingesetzten Verfah-
ren in Echtzeit speichert.
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(") Hier verwenden wir diesen Be-
griff im weiteren Sinne, d. h. nicht
auf ,Heimarbeit* beschrénkt. Er ent-
spricht daher der Méglichkeit der
LNicht-Lokalisierung“ einer berufli-
chen Tatigkeit.

(®) Dieses Gefuhl wird noch durch
die Tatsache verstarkt, dass die Un-
ternehmen immer strategischer vor-
gehen und sich viel starker mit ihrem
Aktivitdtsrahmen beschéftigen mus-
sen, indem sie Filialen, Betriebe oder
Abteilungen kaufen, aber auch
schlieBen oder verkaufen. Daraus
ergibt sich ein allgemeines Gefuhl
der Unsicherheit, verbunden mit ei-
nem Gefuhl der Verdinglichung der
beruflichen Tatigkeiten.

(°) Der ,Doppelklick* soll Schadi-
gungen an den Handen, am Hand-
gelenk, Ellenbogen, der Schulter, im
Nacken und Genick verursachen.
Nach B. Valdires, einem auf Storun-
gen im Knochensystem im Zusam-
menhang mit beruflichen Téatigkei-
ten spezialisierten Osteopathen, ,,(wa-
ren) in der Geschichte der Arbeit ...
die Menschen nie solch leichten, re-
petitiven Bewegungen ausgesetzt”.
Zitiert in P. Gilly, Double clic, dan-
ger public ? (Doppelklick, Gefahr
fiir die Offentlichkeit?) France TGV
Nr.°44, Mai 2002, S. 12.

(*) Der Fortschritt der medizinischen
Forschung zeigt immer deutlicher
auf, wie die so genannten ,psycho-
somatischen“ und die ,funktiona-
len“ Krankheiten wie Krebs zusam-
menhéngen. Daher kann man zu
Recht annehmen, dass die neuen
Arbeits- und Arbeitsplatznormen mit
grof3er Zeitverzogerung neue Krank-
heiten produzieren werden, die be-
ruflichen Ursprungs sind (Iribarne
2004).

(*) Man kennt die juristischen Pro-
bleme, die mit diesen Fragen zu-
sammenhéangen (Ray, 2001).
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(*?) Diese Konstruktion ist die Grund-
lage fir die juristische Ausformung
der Arbeit, da sie den rdumlichen
und zeitlichen Rahmen der Arbeits-
tétigkeiten und die zugehdrigen Rech-
te und Pflichte definiert. Hier bertihren
wir den Kern der gro3ten potenzi-
ellen Destabilisierung der Beschaf-
tigungs- und Arbeitsnormen durch
die NIKT.

(®) Die hier erwahnten technischen
Féhigkeiten entsprechen nicht her-
kdmmlichen Kenntnissen der Elek-
tronik im Bereich der ,Hardware*
oder Informatikkenntnissen im Be-
reich der Programmierung. Es han-
delt sich um die Kenntnisse Uber
~Systeme* und ihren Betrieb, die es
ermdoglichen, die Parametrierungen
zu verstehen. Das System kann der
Computer und seine Programmbi-
bliothek sein, oder schwieriger noch,
der Computer und die Netze, mit
denen er verbunden ist. Die Not-
wendigkeit dieser Fahigkeiten zeigt
sich regelméfig zum Zeitpunkt der
Installation bei der ,Systemkonfi-
guration“. Diese Féhigkeiten zeigen
sich auBerdem jedes Mal, wenn das
eine oder andere Element der ur-
spriinglichen Konfiguration veran-
dert wird, oder jedes Mal, wenn ein
Funktionsproblem auftritt: Woran
liegt das Problem? Wurde es einfach
durch eine Fehlbedienung verur-
sacht? Handelt es sich um eine
Stérung? In welchem Bereich ist sie
aufgetreten? Was muss ich tun, um
die Storung zu beheben? All diese
Fragen stellt sich der Nutzer, wobei
er umso starker unter Stress gerat,
wenn er Uber keine Umgebung mit
den erforderlichen Kapazitaten ver-
fugt.
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Genauer gesagt, ermdglichen es diese Ver-
fahren, die Grenzen, auf die sich ein taylo-
ristisches Arbeitsmodell bezieht, das durch
ein Raum-Zeit-Verhaltnis und damit zusam-
menhéangende Spezialisierungen - Arbeit,
Freizeit, Ausbildung - bestimmt ist, zu ver-
wischen, und die ,Standards®, die die durch
Gesetzgeber und Arbeitsvertrag geregelten
Arbeitszeiten ausmachen, tendenziell be-
deutungslos werden zu lassen (Institut Chro-
nopost, 2005) (*?). Aber mdglicherweise ist
das Neueste an den NIKT, dass dort, wo
es bisher Gegensétze, d. h. Ausgrenzungen,
gegeben hat - Zentralisierung oder Dezen-
tralisierung, Autonomie oder Kontrolle, in-
tensiv oder extensiv usw. -, es diese neuen
Technologien nun ermdglichen, Assoziie-
rungen zu bilden, d. h. Ausgrenzungen, aber
genauso gut auch Eingrenzungen.

Die ,e-Organisation®:
Assoziierungsmoglichkeiten

O Wettbewerb und Zusammenarbeit;

Q strategische Zentralisierung und ope-
rative Dezentralisierung;

Q Funktionsautonomie und Online-Kon-
trolle;

Q Stabilitat der Verfahren und Instabi-
litdt der Prozesse;

Q Vorhersagbarkeit durch Beobachtung
und Unvorhersagbarkeit durch strategische
Instabilitdt und Mobilitét;

Q kurzfristige und langfristige Zeitrdume
(Kostenkontrolle durch tagliches reporting,
strategische Ausrichtung);

Q zeitliche Intensivierung und zeitliche
Extensivierung (synchron und asynchron);

Q réumliche Intensivierung und raumli-
che Extensivierung (hier und anderswo
oder die Gabe der Allgegenwart).

Die erforderlichen beruflichen
Fahigkeiten: Hybridisierung der
Kompetenzen

Diese Erneuerung der wirtschaftlichen und
sozialen Bezugspunkte der Produktion so-
wie der Werkzeuge zur Unterstiitzung der
Produktionstatigkeiten wird begleitet durch
eine tiefgreifende Infragestellung der Hier-

archie und der Inhalte der Kompetenz-
inhalte. Die friiheren Kompetenzen werden
zum gréBten Teil durch Hybridisierung neu
zusammengestellt (Zune, 2003, Orgogozo,
2004). Neue generische Erfordernisse ent-
stehen und schlagen sich in ,Kompetenz-
anforderungen” nieder. Zu diesen neuen An-
forderungen gehort in klassischer Weise die
Anwendung der Techniken und die Ver-
kniipfung der Fahigkeit zur Anwendung die-
ser Techniken mit den fachbezogenen Fahig-
keiten. Aber es treten auch explizit neue
+Verhaltensanforderungen® auf, die mit ,kul-
turellen” Aspekten und, jenseits sozialer Nor-
men, mit psychophysiologischen Attributen
zusammenhangen. Diese neuen Anforde-
rungen ergeben sich weniger aus Proble-
men der Aneignung im Zusammenhang mit
der Verbreitung der neuen IKT-Generatio-
nen als aus Anforderungen, die fiir ihre An-
eignung im Rahmen der vorgenannten Zwan-
ge des Produktionssystems formuliert wur-
den. Damit zusammenhangt, dass diese An-
forderungen ein einheitliches Prinzip dieses
neuen Modells bilden, und zwar in dem
MaRe, wie sie fur alle beruflichen Aktivité-
ten unabhangig von deren Niveau, Art und
Ausiibungsort formuliert werden.

Kenntnis der Techniken und ihrer Anwen-
dung. Da die neuen Technologien im Be-
reich samtlicher beruflicher Aktivitaten mas-
siv und allgemein verbreitet sind, wird ihr
Erwerb unumgénglich. Die Notwendigkeit,
sie zu kennen und ihre Anwendung auf
einem relativ hohen Niveau zu beherrschen,
rihrt einerseits aus ihrer relativ begrenzten
Verléasslichkeit und andererseits aus der Ver-
hartung der Zwénge des Produktionssystems
her (¥). Da diese Technologien aber mit ihren
Vorgangern ein System bilden, kann das Er-
lernen ihrer Anwendungen nur im Rahmen
einer systemischen Neuinterpretation erfol-
gen. Das bedeutet konkret, dass die Grund-
lage der beruflichen Fahigkeiten auf diesem
Gebiet in der Kenntnis der Relevanz der Ver-
wendung der verschiedenen verfligbaren
Technologien in Bezug auf die auszufiihrende
Arbeit liegt und nicht in herkémmlichen ein-
fachen ausfiihrenden Kompetenzen.

Die fachbezogenen Fahigkeiten. Fir die Be-
rufsausiibung sind diese anwendungsbe-
zogenen Fahigkeiten allerdings nicht so
wichtig wie die fachbezogenen Fahigkei-
ten. In der Tat bestehen zwischen den ge-
nerischen Techniken und den Berufen zwei-
erlei Beziehungen. Einerseits werden die
Techniken in Kontexten eingesetzt, die un-



geheuer vielfaltig sein kénnen, da sie durch
die verschiedenen beruflichen Richtungen
gepragt werden. Andererseits dringen sie in
die Fachinhalte ein, die sich ihrerseits ent-
sprechend der Entwicklung der vermarkte-
ten Produkte und Dienste und entsprechend
den fir ihre Produktion mobilisierten Werk-
zeugen und Organisationsweisen verandern;
In diesem Fall tragt ihre Verbreitung durch
Wechselwirkungen zur Dynamik des je-
weiligen Fachs bei. Aber im Gegensatz zu
dem, was haufig behauptet wird, ist diese
interaktive Dynamik, ist das grundlegende
Fachwissen bemerkenswert stabil und die
Weiterentwicklung erfolgt sehr viel starker
durch Neuzusammensetzung und Hybridi-
sierung vorhandener beruflicher Tatigkei-
ten als durch die Erschaffung von ,neuen
Berufen“ aus dem Nichts, durch die neues
Wissen mobilisiert und altes Wissen obso-
let wiirde (Dauzin et al., 2000, Iribarne und
Tchobanian, 2003). Das Wesentliche besteht
hier darin, dass die Verkniipfung der an-
wendungsbezogenen Fahigkeiten mit den
fachbezogenen Fahigkeiten in der Perspek-
tive einer neuen Phase der Neuzusammen-
setzung bisheriger Berufe zu einer wichti-
gen Quelle der Verwischung der traditio-
nellen Bezugspunkte fir die Ausbildung
und die Berufsberatung wird. In der Tat ver-
lieren aufgrund der Lockerungen, die zwi-
schen den Inhalten und den Benennungen
beobachtet werden kénnen, sowohl die In-
halte der Tatigkeiten als auch ihre Benen-
nungen ihre Bedeutung.

Die relationalen Kompetenzen. Sie stellen
einen neuen Bestandteil der geforderten
Fahigkeiten dar. Sie ersetzen namlich die
friiheren, da die NIKT spezielle Probleme
aufwerfen, wenn sie von den Managern zur
Kooperation/Vergemeinschaftung in aus-
gedehnten Netzen eingesetzt werden, die
die traditionellen Grenzen von Dienstleis-
tungen, Unternehmen und Staaten Gber-
schreiten. Kommunikation hat ndmlich vor
allem mit Menschen zu tun und die Kom-
munikationswerkzeuge stol3en auf ihre Gren-
zen bei kulturell gelagertem Nichtverstehen,
das sich aus den verschieden ausdifferen-
zierten Welten der Berufe und Fachgebiete
oder im weiteren Sinn den unterschiedli-
chen Welten eines Landes oder einer Kul-
tur ergeben kann (Iribarne, 1998). Die Kennt-
nis der Andersartigkeit der Welt des ande-
ren oder zumindest die Fahigkeit, zu ver-
stehen, dass die Welt des anderen anders
ist, wird damit zu einem wesentlichen Be-
standteil beruflicher Fahigkeiten. Doch reicht
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diese Fahigkeit allein nicht aus, da die ge-
forderte Zusammenarbeit in einem Kontext
des allgemeinen und verscharften Wettbe-
werbs geschieht; Es wird also verlangt, dass
man in einem Wettbewerbskontext in der
Lage ist, loyal zu kooperieren, und gleich-
zeitig akzeptiert, dass es gilt, den Anderen
bestandig herauszufordern (**).

Anforderungen an die Verhaltens-
kompetenzen des Einzelnen

Q In der Lage sein, unter starkem Zeit-
druck Informationen zur Entscheidungs-
findung zu suchen, auszuwéhlen und zu
analysieren;

Q in der Lage sein, Informationen und
Zwangen eine Rangfolge zuzuordnen;

Q in der Lage sein, Informationen so ab-
zulegen, dass sie jederzeit zugéanglich sind;

Q in der Lage sein, an mehreren Themen
gleichzeitig effizient zu arbeiten;

Q die Beziehungen zwischen der Einhal-
tung der geforderten Fristen und den zur
Verfligung stehenden Mitteln als Rahmen
fur die Definition der eigenen Arbeit ver-
innerlicht haben.

Anforderungen an die Verhaltens-
kompetenzen in der Gruppe

Q In der Lage sein, mit den unterschied-
lichsten Menschen zusammenzuarbeiten,
ohne einen Moderator zu bendtigen;

Q in der Lage sein, den eigenen Platz in
der kollektiven Organisation gut zu erfas-
sen;

Q in der Lage sein, klar und objektiv zu
informieren/berichten;

Q in der Lage sein, den anderen die ei-
genen Kenntnisse auf eine Art und Wei-
se zu vermitteln, die ihnen nitzlich ist.

Wir missen bei der Untersuchung der Ver-
haltensanforderungen noch weiter gehen,
und zwar in Bezug auf das, was zu ,Stress”
gesagt wurde. In dem MaRe, wie berufliche
Tatigkeiten die strukturellen Merkmale In-
stabilitdt und Unvorhersagbarkeit aufweisen,
sie in unscharfe relationale Welten einge-
bettet sind und standige Prioritats- und In-

*
*
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(**) Es ist daher kein Zufall, wenn in
der Welt der Personalverwaltungen
verstarkt Redeweisen aus dem Sport
anzutreffen sind, nachdem die Welt
des ,Business” sich die Kriegsrhe-
torik zueigen gemacht hat. Es han-
delt sich ndmlich darum, zwischen
den Akteuren auf eine ,sanfte” und
letztendlich ziemlich zynische Art
zu vermitteln; diese missen nam-
lich verstehen, dass sie zusammen-
arbeiten missen, um ihre kollekti-
ven Leistungen, und auf diesem Weg
auch ihre individuellen Leistungen,
zu steigern.
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(*) Hier treffen wir auch im Bereich
der Bildung und Berufsbildung die
allgemeine Tendenz zur Zertifizie-
rung an, die auf dem Gebiet der
Qualitat mit der Norm 1SO 9000 be-
gonnen hat und sich dann auf den
Umweltbereich ausgeweitet hat
(Norm ISO 14000).

() In dieser Entwicklung finden wir
ein weiteres Element der Riickkehr
zum Handwerksmodell. Im Modell
des Handwerks herrschte ndmlich
die Einheit von Zeit und Ort von
Ausbildung und Arbeit vor, die Va-
lidierung und Zertifizierung der Kom-
petenzen erfolgten im Rahmen der
Berufe, die allerdings in Ziinften or-
ganisiert waren.

x *

* *

*
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teressenskonflikte generieren, werden die
Fahigkeiten, solche Situationen zu bewalti-
gen, ebenfalls zu allgemeinen Kompeten-
zen, die jeder Bewerber um einen Arbeits-
platz besitzen muss.

Bildung/Ausbildung und Diplome

Genauso wie die tbrigen Produktivsekto-
ren sind die Bildungs- und Berufsbildungs-
einrichtungen nicht nur aufgrund der von
ihnen geleisteten Dienste - die Produktion
der geforderten Fahigkeiten - durch die ge-
rade beschriebenen paradigmatischen Ent-
wicklungen betroffen, sondern auch in ih-
rer Produktionsorganisation selbst, und zwar
durch mindestens drei ihrer Dimensionen:
die Dimension Kooperation/Konkurrenz, die
alle Einrichtungen betrifft und sich in der
Bildung von Biindnissen und nationalen oder
internationalen Konsortien niederschlagt (Iri-
barne, 2002), die Dimension ,FlieRen”, die
sich im Schwerpunkt auf dem ,lebenslan-
gen Lernen” konkretisiert (Iribarne, 1996),
und die Dimension ,,Virtualitat* mit dem ,e-
learning” und der Fernlehre (Kreher, 2001,
Europdische Zeitschrift Berufshildung, 2002,
Pollmann, 2004).

Das lernende Unternehmen. Im Zusam-
menhang mit den NIKT und ihren Anwen-
dungen flihrt das Bestreben der Arbeitge-
ber, das tayloristische/fordistische Modell zu
dekonstruieren und den Aufbau einer neu-
en Produktionsorganisation mit den Eigen-
schaften, die wir skizziert haben, voranzu-
treiben, sie (die Arbeitgeber) dazu, den
Schwerpunkt auf knowledge management
und e-learning zu legen, um das Entstehen
von ,lernenden Unternehmen* zu fordern,
d. h. von Unternehmen, die in der Lage sind,
gleichzeitig einen Output an Dienstleistun-
gen fur ihre Kunden und einen Input fir ih-
re Produktionskapazitaten durch individu-
elles und kollektives Lernen zu produzieren
(Centre for Educational Research and Inno-
vation, 2000, Dierkes et al., 2001). Es geht
also fiir die Arbeitgeber im Zusammenhang
mit der Produktion von ,e-Dienstleistungen*
um eine ,Reendogenisierung” und Spezifi-
zierung der Produktionskapazitaten, die sie
fir die Produktion und kontinuierliche Er-
neuerung ihrer Wettbewerbsvorteile fiir er-
forderlich halten.

Die Zertifizierung der erworbenen berufli-
chen Kenntnisse und Fahigkeiten. Wenn man
dieser Perspektive folgt, ist es logisch, dass
die Zertifizierung von in einem Ausbil-

dungsgang erworbenen Kenntnissen durch
staatlich anerkannte Abschliisse ebenfalls in
Frage gestellt wird. Diese Infragestellung ge-
schieht durch die Forderung nach Verfah-
ren und Akteuren fir die Evaluierung und
Anerkennung der erworbenen Fahigkeiten.
Einerseits gibt es die Forderung nach Aner-
kennung in Form der Forderung, dass die
erworbenen beruflichen Fahigkeiten durch
Jexterne Zertifizierungsstrukturen“ beschei-
nigt werden sollen: Von diesen wird ndm-
lich angenommen, dass sie in ihren Bewer-
tungen sowohl der Ausbildungseinrichtun-
gen als auch der Ausbildungsinhalte oder
der erworbenen Kenntnisse und Fahigkei-
ten rigoroser sind (**). Andererseits erheben
die Unternehmen die Forderung, im Prozess
der Bewertung der erworbenen Fahigkeiten
prasent zu sein.

Allgemeiner geschieht diese Infragestellung
durch eine Verlagerung des Bezugssystems
vom Begriff der ,Qualifikation“ zum Begriff
der ,Kompetenz“: Bei der Zertifizierung die-
ser Fahigkeiten als Kompetenzen sind in der
Tat zweierlei Verdnderungen zu beobach-
ten, die eine von der Schule zum Arbeits-
platz und die zweite von den Lehrkraften zu
den in der Hierarchie fiir die berufliche Tétig-
keit Verantwortlichen, da die Unternehmen
erklaren, nicht mehr an die Nutzlichkeit des
Jtheoretischen Wissens* zu glauben, weil
dieses angesichts der Mobilitat der Welt zu
starr sei. Sie wollen sichergehen, dass sie die
Ergebnisse ihrer Ausbildungsinvestitionen
in der Praxis nutzen kdnnen. Die Unter-
nehmen sind es, die im Zusammenhang mit
diesen Verlagerungen sich fiir am besten ge-
eignet halten, die Relevanz und Validitéat des
erworbenen Wissens im Kontext der Pro-
duktionstatigkeiten zu bewerten, wahrend
die Gewerkschaften diese Anspriiche ten-
denziell bestreiten oder verlangen, ebenfalls
préasent zu sein, um arbitréres Vorgehen
bekdmpfen zu kénnen (¥).

Der Status und die Vergiitung der Kompe-
tenzen. Im Zusammenhang mit diesen Per-
spektiven erscheinen uns drei Elemente we-
sentlich. Sie betreffen:

Q das Bestreben, den Status derjenigen
Kompetenzen abzuwerten, die als ,fossili-
sierte Kenntnisse" eingeschatzt werden und
standig von operativen Kenntnissen abgeldst
werden, d. h. von Kenntnissen, die standig
im jeweils aktuellen Produktionsprozess mo-
bilisiert werden koénnen;



Q das Bestreben, diese Kenntnisse nur dann
zu verguten, wenn sie effektiv in Produk-
tionsprozessen mobilisiert werden, die an-
hand ihrer Einzelergebnisse identifiziert und
evaluiert werden kdnnen;

Q das Bestreben, die Arbeit erst dann zu
bezahlen, wenn sie auf den Produkt- oder
Dienstleistungsmarkten verwertet werden
konnte.

Daher wird nach der wohlbekannten Logik
der Humankapitalanalysen der ,Ertrag der
Bildung" - das was in angelsachsischen Lan-
dern als ,pay-back” einer Aushildung be-
zeichnet wird - zu einem wesentlichen Ele-
ment ihrer Evaluierung, unmittelbar gefolgt
von der Tendenz zur Individualisierung der
Verguitungen.

Soziale Kompromisse
und ,.e-Regulierung*

Und schlieBlich fuhren die Verlagerungen,
die bei den Regeln, Normen und Verfahren
zu beobachten sind, auch zu einer Destabi-
lisierung der sozialen Kompromisse, die Uber
die groflen Bewegungen des 20. Jahrhun-
derts das Entstehen der modernen Arbeit-
nehmerschaft ermdglicht haben. Diese De-
stabilisierung betrifft auch die éffentliche
Gewalt durch die Infragestellung des ,Wohl-
fahrtsstaats“. Diese Infragestellung findet auf
internationaler Ebene ihren Ausdruck in der
Begrenzung des Rahmens und der Legiti-
mitét der Interventionen der Staaten, und in
den Freihandelsabkommen wird versucht,
die nationalen Sozialschutzvorschriften ei-
nem Angriff auf den freien Wettbewerb gleich-
zusetzen. Sie &uBert sich auf der Ebene
der Einzelstaaten im Bestreben, den Ar-
beitsbeziehungen, die als Dreh- und An-
gelpunkt der kollektiven Regulierung der
fordistischen Arbeitsbeziehungen betrachtet
werden, Uber ihre Rolle bei der Erarbeitung
der Regeln und Normen mehr Platz ein-
zurdumen (Le Goff, 2004). In beiden Féllen
verlieren Gesetze und Regelungen tenden-
ziell an Terrain gegeniiber Vereinbarungen
und Vertragen.

Die Arbeitsbeziehungen mussen sich ih-
rerseits nach der Architektur ihrer Regulie-
rungsniveaus, nach den Modalitdten und In-
halten der entsprechenden Verhandlungen
sowie nach den Akteuren befragen lassen,
die zur Mitarbeit an der Erarbeitung der Re-
geln aufgerufen sind. In der Europdischen
Union ist in diesem Bereich eine Verlage-
rungsbewegung zu beobachten, die in zwei
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Richtungen geht. Sie setzt bei den zentralen
Verhandlungen an, deren Handlungsbe-
rechtigung sich tendenziell abschwacht. Auf
der einen Seite findet im Namen von mehr
Flexibilitat und einer besseren Ausrichtung
auf die Gegebenheiten ,vor Ort* unter dem
Druck der Arbeitgeber eine erste Verlage-
rung in Richtung auf die Unternehmen und
ihre Betriebe statt sowie gleichermafen un-
ter dem Einfluss des Modells der Féderal-
staaten in Richtung auf die Gebietskdrper-
schaften aller Ebenen (Jobert, 2000; Tallard,
2000) (). Auf der anderen Seite ist unter
dem Druck des europdischen Aufbauwerks
eine Verlagerung in Richtung auf die su-
pranationale Ebene zu erkennen.

Die Cyber-Gewerkschaften, durch deren Auf-
treten deutlich wird, dass der Bereich der
Arbeitsbeziehungen im Internet angekom-
men ist, stellen ebenfalls ein Novum bei Ta-
rifverhandlungen dar, das das Spiel auf ver-
schiedenen Ebenen verwirrt. Auf der ei-
nen Seite verwirren sie auf der Ebene der
traditionellen Gewerkschaften mit E-Mails
und Websites durch die Erneuerung der In-
formations- und Kommunikationsmittel das
Spiel im klassischen Bereich der Informa-
tion ihrer ,Mandanten®. Auf der anderen Sei-
te storen sie auf der Ebene der Mobilisie-
rung im Fall von Auseinandersetzungen durch
das Auftreten von ,Cyber-Streiks"“. AufRer-
dem klinken sich neue Akteure in den Re-
gulierungsprozess ein, wodurch nicht nur
die Orte und Modalitaten der Streiks, son-
dern auch das Monopol der traditionellen
Akteure der Verhandlung, d. h. die Ge-
werkschaften mit durch Wahl bestimmten
Vertretern, in Frage gestellt werden. Ganz
allgemein treten Gber die Ausweitung der
herkdmmlichen ,Koordinierungen* immer
haufiger selbst ernannte Reprasentanten auf,
die sich zunehmend (ber Internet und World
Wide Web selbst einladen, ,die Basis" zu
vertreten. Diese Akteure bemiihen sich dar-
um, die Orte der Handlung aus den Unter-
nehmen heraus auf die Agora zu verlagern
und neue Akteure ins Spiel zu bringen - wie
die Verbraucher oder die Kunden - und da-
mit die Krafteverhaltnisse in den Verhand-
lungen zu verandern. Das Web und das Ver-
bandswesen werden so zum Support der
Forderung nach einer anderen Demokratie,
einer partizipativen Demokratie, die man fir
reprasentativer halt (**).

Wir haben es schon verstanden: Hinter den
Lnternet-Unternehmen® und dem entspre-
chenden Produktionsparadigma mit dem

*
*
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() Diese Bemerkung gilt wahr-
scheinlich vor allem fir Frankreich,
wo der Zentralstaat (noch immer)
groRen Einfluss hat.

(**) Diese Entwicklungen kénnen
auch auf der Ebene globaler Regu-
lierungsbestrebungen beobachtet
werden: Beispiele sind die Organi-
sation von ,Anti-Globalisierungs*-
Demonstrationen bei den verschie-
denen Treffen der WTO oder der
G7, G8 usw. in Seattle, Genf usw.
oder beim Weltsozialforum in Por-
to Allegre, einer Gegenveranstaltung
zum Weltwirtschaftsforum in Davos.
Zu beobachten waren sie auch bei
den Auseinandersetzungen bei Da-
none, als eine gefalschte Website
eingerichtet wurde, die wie die Ori-
ginal-Website des Unternehmens
aussah, auf der die Verbraucher und
Kunden jedoch aufgefordert wur-
den, die Produkte des Unterneh-
mens nicht zu kaufen. Siehe J.-E Ray,
op. cit., S. 177 bis 239.
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(**) Es handelt sich genauer gesagt
um das im calvinistischen England
entstandene Modell des Liberalis-
mus, das zur herrschenden Lehre
geworden ist, die nun ihre weltweite
Verbreitung erlebt. In seiner Ge-
schichte hat Frankreich zu ver-
schiedenen Zeitpunkten versucht,
sich dieses Modell anzueignen und
es mehr oder weniger umzusetzen,
ohne das dies je geglickt wére (Jau-
me, 1997).
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Namen Globalisierung werden unsere post-
industriellen Gesellschaften im Vergleich zu
den Entwicklungslinien, die sie im Laufe des
vergangenen Jahrhunderts verfolgt haben,
zu spektakularen Veranderungen aufgefor-
dert. Diese Veranderungen haben Ende der
1970er Jahre begonnen, als sich die Kréfte-
verhéltnisse zum ersten Mal veréndert ha-
ben, und zwar zugunsten der Kunden und
zuungunsten der Handler. Sie haben sich
fortgesetzt in den 1980er und 1990er Jahren
mit einer weiteren Umkehrung der Krafte-
verhaltnisse, diesmal zugunsten der Kapi-
talgeber und zuungunsten der Arbeitskraf-
te. Zu Beginn des 21. Jahrhunderts erleben
wir also die allgemeine Verbreitung einer
Marktwirtschaft, die sich in Richtung auf die
Vertiefung des durch das Schumpeter'sche
Modell modernisierten Smith’schen Modells
entwickelt, ndmlich in Richtung der schop-
ferischen Zerstérung (Smith, 1991; Schum-
peter, 1965). Noch grundlegender, es ist das
Modell einer liberalen Demokratie nach an-
gelséchsischem Vorhild, das uns als univer-
selles Bezugssystem angeboten wird (We-
ber, 1987), ein durch die IKT erneuertes Mo-
dell mit der emblematischen Figur des ,Bour-
geois” als soziales Ideal der Akkumulation
und der Verteilung der Reichtimer (Som-
bart, 1966; Ponteil, 1968; Granou, 1977) (¥).

Schlussfolgerungen

Unser Ziel bestand darin, mit diesem Bei-
trag eine paradigmatische Konstruktion an-
zubieten, die ein Aquivalent zu den Kon-
struktionen des Taylorismus und des Toyo-
tismus darstellt, die eine im Rahmen eines
Produktionsparadigmas der ,standardisier-
ten industriellen Massenproduktion” und die
andere im Rahmen eines Paradigmas einer
Lpostindustriellen Produktion standardisier-
ter Singularitat”. Fiir uns liegt der wichtigste
Zug dieses neuen Paradigmas darin, dass es
sich ganz allgemein auf Wettbewerb sowie
auf Risiko und Unsicherheit griindet (Beck,
1992). In dieser Welt des ungeziigelten Wett-
bewerbs sind alle aufgerufen, mit allen zu
kooperieren, gleichzeitig sind aber auch al-
le gezwungen, mit allen in Konkurrenz zu

treten. AuBerdem kann in dieser risikorei-
chen Welt allgemeiner Unsicherheit niemand
niemandem etwas versprechen, und alle
miissen eine Fragilisierung durch die Pre-
karisierung der sozialen Verbindungen ak-
zeptieren, wobei diese Fragilisierung vom
Arbeitsleben auf das Familienleben tber-
greift (Sennett, 1998; Supiot, 2004). In der
Tat kénnen beim Kampf um den Zugang zu
den ungleich verteilten Reichtiimern nur die
.Besten" gewinnen, und die ersten Platze
werden durch das Spiel der Innovationen
immer wieder neu vergeben. Logischerwei-
se dirfte niemand, auch keine Institution
diesem Leistungsmodell entkommen, auch
nicht die Bildungs- und Berufsbildungsak-
teure und -einrichtungen (Iribarne, 2002).
Als emblematische Figur des leistungsfahi-
gen Einzelnen wird folgerichtig der Kiinst-
ler (Menger, 2002) oder der Spitzensport-
ler angeboten.

Die Erarbeitung eines solchen Analyse- und
Interpretationsrahmens erscheint uns un-
verzichtbar, um begreifen zu kénnen, was
derzeit in den verschiedenen Landern der
Europdischen Union, die unterschiedlichen
Spannungen und Herausforderungen un-
terliegen, vor sich geht. Das trifft zu sowohl
auf den Bereich der Verdnderung der Qua-
litat der Arbeit, den Ubergang von Qualifi-
kationen zu Kompetenzen als auch auf den
Wandel bei von den Arbeitgebern verlang-
ten beruflichen Fahigkeiten (Oiry, 2004) oder
schlieBlich auf die Ausbildungsinhalte und
Anpassungen in der Beziehung Ausbil-
dung/Arbeitsplatz. In der Tat kénnen die
Formen der laufenden Verdnderungen in
den verschiedenen Landern mit den Schwie-
rigkeiten, auf die sie stof3en oder die sie er-
zeugen, nur verstanden werden, indem
die Dynamik der Modelle und der Para-
digmen mit den sozietalen Konstruktionen
in Beziehung gesetzt werden. Das gilt so-
wohl flr die mikroékonomische, industri-
elle Ebene in Bezug auf die Leitungspraxis
wie flir die makro6konomische, gesell-
schaftliche Ebene in Bezug auf die staatli-
che Politik.
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Expansives Lernen:
Chancen und Grenzen
subjektwissenschaftli-
cher Lerntheorie

Die Européische Union hat sich zum Ziel
gesetzt, bis zum Jahre 2010 zum wettbe-
werbsfahigsten und dynamischsten wis-
sensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu
werden. Entsprechend vorrangig wird le-
benslanges und lebensumspannendes Ler-
nen betrachtet, welches geméaR der letzten
Eurobarometer-Umfrage von 90 % der EU-
Burger und Burgerinnen zumindest in ge-
wissem Umfang fur wichtig gehalten wird
(Cedefop, 2003, S. 5). Diese Einstellungen
spiegeln sich auch in der Ausrichtung zen-
traler wissenschaftlicher Foren wider. So hat
zum Beispiel der Zlricher Kongress der deut-
schen, schweizerischen und Osterreichischen
Fachgesellschaften fir Erziehung und Bil-
dung (2004) (*) den Titel ,Bildung Uber
die Lebenszeit®. Er erkennt damit die Be-
deutung von Weiterbildung gegenuber der
Schule und Universitét explizit an. Unter an-
derem steht ,Lernen” zur Diskussion, ge-
nauer gesagt der Begriff ,expansives Ler-
nen“. Eine gleichnamige Arbeitsgruppe
befasst sich mit Chancen und Grenzen der
so genannten Subjektwissenschaft (Faul-
stich/Ludwig, 2004). Was verbirgt sich da-
hinter? Wie kommt es gerade jetzt zu einer
breiten Rezeption? Diese Fragen sollen die
europdische Diskussion um eine (manch-
mal zu) deutsche Theoriedebatte eroffnen.
Ich nehme hier besonders die kritischen
Beitrage auf, die von den Chancen und Gren-
zen einer subjektwissenschaftlichen Lern-
theorie berichten. Kennzeichnend ist im 21.
Jahrhundert - so meine These - eine zwei-
te Generation von Diskutanten, die sich mit

expansivem Lernen und der dahinter ste-
henden subjektwissenschaftlichen Lerntheorie
befassen (?).

Grundbegriffe: Expansives Lernen
und Begriindungslogik

Was ist expansives Lernen? Die beste Er-
kl&rung liefert uns der Schopfer des Begriffs,
Klaus Holzkamp (siehe Kasten S. 21), selbst.
Besonders leicht zuganglich ist die subjekt-
wissenschaftliche Idee in einem Interview
geschildert, das Rolf Arnold mit ihm flihrte.
Dieses Interview wurde soeben erneut pu-
bliziert (Faulstich/ Ludwig, 2004).

Nach seiner Auffassung von Lernen gefragt,
antwortet Holzkamp: ,Nach géngigen Vor-
stellungen kommt es zum Lernen dann, wenn
die Lernprozesse... von dritter Seite initiiert
werden.” Hier weist Holzkamp auf den von
ihm so bezeichneten, Lehr-Lernkurzschluss
hin, der die Padagogik durchzieht und be-
sagt: Wo gelehrt wird, wird scheinbar auch
gelernt. Ist das so? Holzkamp fahrt fort: ,Ich
bin demgegentber der Auffassung, dass in-
tentionales, d.h. absichtliches und geplan-
tes Lernen nur dann zustande kommt, wenn
das Lernsubjekt selbst entsprechende Griin-
de dafiir hat* (Holzkamp 2004, S. 29). Genau
hier liegt der Paradigmenwechsel, welcher
den Begriff so attraktiv macht: Lernen wird
eben nicht von der Seite der Lehrenden auf-
geschlisselt. Lernen wird nicht dadurch bes-
ser, dass die Lehre besser wird. Selbst die
perfekte Lehrkraft muss feststellen, dass Ler-

*

* *

* *
* *
* *
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Anke

Grotluschen
Prof. Dr. Anke
Grotlischen,
Juniorprofessorin fur
Lebenslanges Lernen
am Institut flr
Erwachsenenbildung
der Universitat
Bremen

Eine kritische Lerntheorie hat tiber-
lebt und findet zu neuen Ehren.
Subjektwissenschaftliche Theorie
verlangt, den Lerner ernst zu neh-
men. Seine Griinde und seine Wi-
derstéinde werden sichtbar. Fir die
Schule war diese Forderung zu ra-
dikal, denn sie erlaubt keinen fest-
en Lehrplan. Friichte trégt sie je-
doch in der Weiterbildung.
Skizziert werden einige Kernbe-
griffe, ndmlich expansives und
defensives Lernen sowie der Be-
griindungsdiskurs. Bekannte Kri-
tik schlieBt sich an, zum Beispiel
die Verwendung von Foucaults
Machtanalyse und das vollstandi-
ge Fehlen des informellen Ler-
nens. Auf Konferenzen diskutier-
te Anschltsse zum Konstruktivis-
mus, zur Habitustheorie und zur
Gouvernementalitét priifen die
Reichweite der Theorie.

Die Kritische Psychologie wurde
lange ignoriert. Sie hatte im Kal-
ten Krieg eine zu radikale Positi-
on eingenommen, um in ihrer Ge-
neration rezipiert zu werden. Ei-
ne zweite Generation padagogi-
scher Forschung nutzt heute die
scharfsichtige Begrifflichkeit fir
empirische Arbeiten und diffe-
renziert die Theorie. Ubergange
in die Praxis nehmen zu, wahrend
Ubersetzungen in das Ausland
noch in den Anfangen stehen.

(*) Zum Kongress ,Bildung tber die
Lebenszeit" luden 2004 die Deut-
sche Gesellschaft fir Erziehungs-
wissenschaft, die Schweizerische Ge-
sellschaft fur Bildungsforschung, die
Schweizerische Gesellschaft fiir Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung so-
wie die Osterreichische Gesellschaft
fiir Forschung und Entwicklung im
Bildungswesen nach Zurich ein
(http://www.paed-kongress04.
unizh.ch/home.html).

(») Ein Beitrag zur Ubersetzung der
Theoriebegriffe ins Englische be-
findet sich mit dem Abstract und ei-
ner Powerpoint-Prasentation auf Ba-
sis des so genannten ,Lernen-Buchs*
von 1993 unter www.lernsite.net
oder www.anke-grotlueschen.de.
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(®) Zu der Lernen-Debatte gesellt
sich derzeit ein vergleichbarer Pa-
radigmenwechsel in der Qualitats-
debatte, der beispielsweise in dem
Beitrag ,Qualitat beim E-Learning“
von UIf Ehlers in der Europaischen
Zeitschrift Berufsbildung Nr. 29 aus-
geflhrt wird. Als Institution vertritt
ArtSet in Hannover (artset.de) den
subjektwissenschaftlichen Ansatz.
Dort wird zur Zeit ein Messinstru-
ment zur Bildungsqualitat aus Ler-
nersicht entwickelt (artset-lqw.de)

(*) Dem entsprechend heil3t ein ak-
tueller lerntheoretischer und orga-
nisationstheoretischer Band von Jo-
achim Ludwig: ,Lernende verstehen*.
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nende unverfligbar bleiben: wir kénnen Ler-
nen nicht erzeugen oder planen, es bleibt
immer Sache der Lernenden selbst, ihre Ge-
danken zu &ndern oder sich der Lernzu-
mutung zu verweigern. Somit ist Lernen auch
aus Forschungs- und Wissenschaftsperspektive
als Sache des Subjekts - ndamlich vom Sub-
jektstandpunkt - konzipiert. Warum aber
sollte nun der Mensch etwas lernen, wenn
er nicht durch Dozenten und Erzieher dazu
angehalten wird? Im Interview fiihrt Klaus
Holzkamp aus: ,Zum Lernen kommt es im-
mer dann, wenn das Subjekt in seinem nor-
malen Handlungsvollzug auf Hindernisse
oder Widerstande gesto3en ist* (Holzkamp
2004, S. 29). An dieser Stelle zeigt sich, dass
das praktische Interesse zur Lernmotivation
beitragt. Jean Lave und Etienne Wenger wiir-
den hier beipflichten. Ihre viel beachtete Be-
grifflichkeit Teilhabe an einer Praxisge-
meinschaft (Community of Practice) stellt
genau so ein Lerninteresse dar. In der Tat
ist Teilhabe (Participation) ein Grund zum
Lernen: schlieflich lerne ,ich“, weil ,ich* an
der Praxisgemeinschaft teilhaben méchte
(vgl. Lave, Wenger 1991 und Wenger 1998).
Diese Idee ist dem Handlungsproblem bei
Holzkamp sehr verwandt. Das ist nicht ver-
wunderlich, denn Lave und Holzkamp stan-
den in kreativem Austausch miteinander (vgl.
Forum Kritische Psychologie Nr. 38). Wenn
es nun aber schon eine bekannte und im
Bereich Open and Distance Learning stark
rezipierte Lerntheorie gibt, die den Lerner
in den Mittelpunkt stellt (%), warum sollten
wir uns dann noch mit immerhin gut ein-
tausendfiinfhundert Seiten schwerer Litera-
tur befassen? Was ist so besonders an der
Kategorie expansives Lernen und was soll
das Subjekt in der Subjektwissenschaft?

Schlusselbegriffe und Paradigmen

Expansives Lernen bedeutet: ,Ich” lerne auf-
grund meines Handlungsproblems genau
das, was ich lernen muss, um meine Akti-
vitaten fortzusetzen und meine Hand-
lungsmaglichkeiten zu erweitern. Um die
Kategorie zu scharfen, lohnt ein Blick auf
das entgegengesetzte Extrem, namlich de-
fensives Lernen: Wenn ich defensiv lerne,
dann nur, weil ich meine bisherige Welt be-
droht sehe und notgedrungen nicht anders
als mit Lernen darauf reagieren kann. Ist
das ein Problem? Ja, und das ist jedem von
uns bekannt. Jeder weil3, dass defensives
Lernen nicht effektiv ist. Wir haben viele
Jahre Sprachunterricht in der Schule ge-
nossen und doch kaum etwas behalten von

all dem Russisch, Franzésisch oder Spanisch.
Zugleich kénnen wir ungemein schnell ei-
ne Sprache erlernen, wenn nur der Hand-
lungsbezug gegeben ist. Weshalb ist de-
fensives Lernen so ineffizient? Hier bleibt
die Subjektwissenschaft bis heute die ein-
zige Lerntheorie, die diese Realitaten auf
den Begriff bringt: Defensives Lernen be-
inhaltet alle Arten des Schummelns, Ab-
schreibens, Auswendig-Lernens mit ansch-
lieBendem Vergessen. Etwas abstrakter
gesprochen: alles, was dazu dient, ,die Leh-
renden zur Abwendung von Sanktionen zu-
frieden zu stellen, d.h. Lernerfolge zu de-
monstrieren bis vorzutduschen® (Holzkamp
2004, S. 30). Wir kénnen also expansives
Lernen in Abgrenzung von defensivem Ler-
nen fassen und verstehen.

Dariiber hinaus enthalt die Subjektwissen-
schaft einen wissenschaftstheoretischen
Durchbruch. Es handelt sich um eine Ab-
kehr von kausalen Ursache-Wirkungs-Mo-
dellen, wie sie vom Behaviorismus (Skinner,
Watson) tiber den Kognitivismus (Bandura,
Bruner) bis einschlielich der kulturhisto-
rischen Schule (Vygotsky, Leontjew, Galpe-
rin) vorherrschten und in immer weiteren
Verfeinerungen auch noch im Konstrukti-
vismus (Maturana, Varela) mitgedacht sind.
Was ist gemeint? Die Theorie vom Subjekt
besagt, man misse wissenschaftliche Er-
klarungen vom Subjekt her denken. Das be-
deutet, der Forscher muss sich in das Sub-
jekt hineinversetzen. Nun kénnen wir in Sub-
jektperspektive verstehen (*), warum jemand
lernt oder nicht lernt. Es ist daher mdglich,
die Begriindungen zu erforschen und es
nicht bei bloRen Bedingungen zu belassen,
von denen man hofft, man kdnne Lernver-
halten vorhersagen. Sind Begriindungen und
Bedingungen so verschieden? Ein Beispiel
soll hier deutlich machen, worauf es an-
kommt: Ein Mensch liest verniinftigerwei-
se die Zeitung, weil er etwas tber die Welt
wissen mdchte. Dieser Zusammenhang ist
begriindungslogisch rekonstruiert und ver-
allgemeinerbar. Er bezieht sich jedoch auf
Lebewesen mit Absichten und Pl&nen. Wenn
wir von Pflanzen und Materie sprechen, funk-
tioniert die Grammatik nicht: Ein Apfel
fallt verniinftigerweise zu Boden, wenn man
ihn fallen lasst? Dieser Satz ist grammatischer
Unsinn. Wir sehen, die Natur funktioniert
kausal, in Ursache-Wirkungs-Gefligen, oh-
ne Vernunft, aber mit GesetzméaRigkeiten.
Das geistes- oder sozialwissenschaftliche
Geflige lasst sich jedoch besser erkléren,
wenn wir die Vernunft und das Gefiihl mit



einbeziehen (wir verlieren leider die Ge-
setzmaRigkeiten).

Diese Verstehensperspektive ist in der Wis-
senschaftsgeschichte nicht neu. Bekannt wur-
de sie mit Wilhelm Dilthey, der von Holz-
kamp im Ubrigen als Theoriebezug explizit
abgelehnt wird (Holzkamp 1997, S. 260 und
S. 350). Den Anschluss stellt derzeit Peter
Faulstich her, indem er Gber die Kontrover-
se von geisteswissenschaftlichem Verstehen
versus naturwissenschaftlichem Erklaren hin-
ausgeht: ,Bei genauerem Hinsehen ist Her-
meneutik bei Wilhelm Dilthey aber eben-
falls (...) keine Interpretationsmethode, son-
dern grundsatzlich bezogen auf das Konsti-
tutionsproblem der Geisteswissenschaften
in Konfrontation mit den in der zweiten Half-
te des 19. Jahrhunderts hegemonial wer-
denden Naturwissenschaften.” (Faulstich in
Vorb.) Verkiirzt heiBt das, die Ubereinstim-
mung zwischen Dilthey und Subjektwis-
senschaft liegt in der Definition der Welt und
ihrer Theorie als verdnderbar und historisch.
Dieser Anschluss kann und wird sicher noch
kontrovers diskutiert werden.

Zusammengefasst kénnen wir von der sub-
jektwissenschaftlichen Lerntheorie zwei zen-
trale Begriffspaare extrahieren; Expansives
und defensives Lernen lenken den Blick auf
das Handlungsproblem und das Lerninter-
esse der Lernenden und wenden sich gegen
einen Lehr-Lernkurzschluss. Bedingungs-
logik und Begriindungslogik weisen als zwei-
tes Begriffspaar auf das Subjekt des Lernens,
namlich die lernenden Menschen mit ihren
offenen und heimlichen, bewussten oder
unbewussten, skurrilen, abwegigen, edel-
miitigen oder ehrgeizigen Griinden, Hoff-
nungen, Befiirchtungen und Unverfiigbar-
keiten.

Kritische Psychologie

Auf subjektwissenschaftlicher Basis sind
schon vor dem ersten Hauptwerk, der Grund-
legung der Psychologie (Holzkamp 1983),
eine ganze Reihe von Arbeiten entstanden.
Eine Bibliografie befindet sich auf kritische-
psychologie.de, dort wird auch dokumen-
tiert, welche subjektwissenschaftlichen Tex-
te derzeit ins Englische Gbersetzt werden.
Diese erste Generation der subjektwissen-
schaftlichen Theorie und Praxis hat in vie-
lerlei Auseinandersetzungen erlebt, wie
schwer ein Paradigmenwechsel fallt. Das
zweite Hauptwerk, Lernen (Holzkamp 1993),
hat es leichter. Es wird zwar in der deut-
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schen Psychologie weitgehend ignoriert -
aber es betrifft das Kerngeschaft der Padago-
gik.

Tatséchlich hat das so genannte ,Lernen-
Buch” bereits Einzug gehalten in allgemei-
ne padagogische Lehrbiicher (Gudjons 2001,
S. 230). Die radikale Kritik an der Schule,
die im Lernen-Buch enthalten ist, macht
jedoch auch hier manchem die Rezeption
schwer. Daher ist es vor allem die Berufs-
und Weiterbildung, die die subjektwissen-
schaftliche Theoriebildung rezipiert, kriti-
siert und weiterfiihrt. Beispielsweise hat Rolf
Arnold (1996) einen Anschluss an seinen
Begriff der Ermdglichungsdidaktik versucht
und diesen zweifach unterfittert. Er greift
sowohl einen gemaRigten Konstruktivismus
als auch die subjektwissenschaftliche Theo-
rie auf und kritisiert mit ihrer Begrifflichkeit
den Lehr-Lernkurzschluss. Auch der von Rolf
Arnold und Horst Siebert verfasste Band zur
konstruktivistischen Erwachsenenbildung
(1999, S. 5) rezipiert die subjektwissen-
schaftliche Lerntheorie, und Siebert (2003,
S. 317) hat inzwischen Beziige zwischen den
bisher kontrovers diskutierten Theoriesys-
temen (Grotliischen 2003, S. 35ff) hergestellt.

Mit einer anderen Begrifflichkeit - Ver-
mittlungsdidaktik - stellt weiterhin Peter
Faulstich die Rolle der Lehrenden neu her:
sie haben die Aufgabe, zwischen Lerninhalt
und Lernenden zu vermitteln, sprich; Griin-
de furr das Lernen zu formulieren (Faulstich,
Zeuner 1999, S. 52). Neben der Theoriebil-
dung findet zudem eine Verwendung der
subjektwissenschaftlichen Kategoriensyste-
me in mehreren Forschungsarbeiten zum
Thema E-Learning statt (Arnold 2001 und
2003; Grotliischen, 2003). Eine neuere theo-
retische Diskussion des E-Learning, die durch
Gerhard Zimmer vorangetrieben wird, be-
zieht sich ebenfalls auf subjektwissenschaftliche
Paradigmen (Zimmer, 2001).

Einen Uberblick sowie eine Einordnung in
den gréBeren Rahmen ,subjektorientierter
Erwachsenenbildungsforschung” nehmen
derzeit Christine Zeuner und Peter Faulstich
vor. lhnen gelingen vor allem Anschliisse an
Biografieforschung mit ihrer historisch lan-
gen Tradition (Faulstich, Zeuner in Vorbe-
reitung).

Zusammengefasst lasst sich eine zweite Ge-
neration erkennen, die aus der Padagogik,
und zwar speziell der Erwachsenenbildung,
der Berufsbhildung und bezogen auf virtuel-

*
*
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les Lernen auf die subjektwissenschaftliche
Theoriebildung zugreift.

Theorie im Schatten der Berliner
Mauer

Ich hatte eingangs angedeutet, dass die Sub-
jektwissenschaft stark in nationalen Bezi-
gen diskutiert wird. Hier spielen spezielle
historische Ereignisse eine Rolle, die zwar
nur implizit auf die Diskussion wirken,
ihr jedoch immer noch anhaften. Um den
Ertrag der Begriffsbildung wirklich in eine
zweite Generation, etwa im Anschluss an
die Ziricher Diskussionen, zu transferieren,
erscheint es mir sinnvoll, einigen nationa-
len Ballast abzuwerfen. Immerhin hat sich
die Weiterbildungspraxis in Frankreich, Bel-
gien oder Norwegen bereits heute an Lern-
konzepte angenahert, die auf Bedeutung,
Sinn, Meaning, Sens und Interesse als wie-
derkehrendes Moment von erfolgreichem
Lernen verweisen. Meines Erachtens ist es
an der Zeit, diesen Annaherungen eine Theo-
rie anzubieten, die Lernen vom Subjekt her
begreift und die Sache mit dem Sinn im Zu-
sammenhang mit dem Lernerfolg erkléart.
Doch zuriick zur Historie.

Die kritische Psychologie - wie die Theo-
rierichtung seit 1971 nach einer Instituts-
teilung im Fachbereich Psychologie der Frei-
en Universitét Berlin heif3t - ist in direkter
Auseinandersetzung mit Studentenbewegung
und Marx-Lektiire, mit Kaltem Krieg und im
Angesicht der Berliner Mauer entstanden. In
einer durch die DDR umschlossenen geo-
grafischen Enklave entwickelt sich eine
Arbeitsgruppe. Hier stoRen Frigga und Wolf-
gang F. Haug hinzu, weiterhin wird mit der
~Projektgruppe Automation und Qualifika-
tion (PAQ)“ gemeinsam publiziert. Zu den
nationalen Diskussionpartner/innen gehort
weiterhin die Redaktion des ,Forum Kriti-
sche Psychologie” (1997 sind das mit dem
Themenheft ,Lernen. Holzkamp-Colloqui-
um®; Ole Dreier, Frigga Haug, Wolfgang Mai-
ers, Morus Markard, Christof Ohm, Ute Oster-
kamp und Gisela Ulmann).

Die kritische Psychologie muss mit marxis-
tischen Stromungen um die Berechtigung
einer gesonderten Subjekttheorie streiten
und hat mit empirisch-analytischer Psy-
chologie die Berechtigung einer verstehend-
hermeneutischen Forschungsmethode aus-
zuhandeln. Dabei sind viele Abgrenzungen
entstanden, die in der heutigen historischen
Situation Uberwindbar scheinen - beson-

ders, wenn man die internationale Ebene
mit denkt. In jahrelanger, konstruktiver Dis-
kussion befand sich die Berliner Arbeits-
gruppe dabei mit Jean Lave (University of
Berkeley) und Ole Dreier (Universitat Ko-
penhagen) sowie mit Charles W. Tolman
(University of Victoria, Canada).

Die Offnung der DDR und der Einbruch des
diktatorischen Realsozialismus hat nunmehr
in Deutschland die kritische Psychologie la-
tent unter Ideologieverdacht gestellt, wobei
vielleicht etwas voreilig das Kind mit dem
Bade ausgeschiittet wird. Es ist nunmehr
Aufgabe einer zweiten Generation, die trag-
fahigen Theoriebegriffe von Methodenstreit
und Kaltem Krieg zu entblattern, um so ei-
nen Extrakt der Subjektwissenschaft und spe-
ziell ihrer Lerntheorie zu gewinnen, der die
europaische Diskussion bereichern kann.

Aktuelle Erneuerung, Kritik und
Anknipfungen

Anschliisse, Erneuerungen und Erweiterun-
gen sind immer auch Bestandteil einer Neu-
rezeption, die sich kritisch und in zeitge-
schichtlichem Bezug mit einer zur Schule
gewordenen Theorie befasst. Um der Ge-
fahr der Erstarrung zu entgehen, muss sich
das Alte immer der Entdeckung des Neuen
stellen, denn sonst wird es zu blofR aus-
wendig zu lernendem Dogma (Dewey, 1989,
S. 80, Original 1920). In diesem Sinne sol-
len einige Anschliisse und Widerworte auf-
genommen werden.

Bereits mit Erscheinen des Lernen-Buches
wird die Holzkamp’sche Einbindung der
Machtanalyse von Michel Foucault in Frage
gestellt. Tatsachlich scheint es problema-
tisch, Foucaults ,Uberwachen und Strafen®
(1975, dt. 1977) in marxistischer Tradition
zu sehen (Holzkamp 1997, S. 273). Hier wa-
re es zudem angebracht, die darauf fol-
genden Werke von Michel Foucault bis Mit-
te der 1980er Jahre mit aufzugreifen. Das
Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft
scheint immer wieder Gegenstand der Kri-
tik zu sein: Hermann J. Forneck macht auf
Basis der Weiterentwicklungen Foucault'-
scher Theoriebildung (1984), namlich der
Gouvernementality Studies (Lemke 2000),
deutlich, dass Holzkamp offenbar ein Sub-
jekt voraussetzt, welches zumindest in Tei-
len unabhéngig von Gesellschaft agiert (vgl.
Forneck 2004, S. 258). In eine dhnliche Rich-
tung geht auch die Kritik von Frigga Haug,
die eine starkere Einbindung des Subjekt-



begriffs in Kultur, Gemeinschaft und His-
torie einfordert (Haug 2003, S. 28ff). Eine
zweite Kritiklinie von Frigga Haug bezieht
sich auf die Abgrenzung der Holzkamp’schen
Lerntheorie zum ungewollten, unbewussten
Lernen (Holzkamp, 1993, S. 184; Haug, 2003,
S. 27). Wahrend Haug im Einklang mit La-
ve (1997) fur eine Erweiterung des Lern-
begriffs pladiert, der wiederum Anschliisse
an ,informelles Lernen® und ,.implizites Wis-
sen” (Polanyi 1985) bietet, geht mein eige-
nes Pladoyer in die Gegenrichtung: Ich hal-
te es fur wiinschenswert, in bester aufklé-
rerischer Tradition den Lernenden ihre (im-
pliziten, informellen) Lernprozesse bewus-
ster zu machen und ihnen auf diesem Weg
auch zunehmende Selbstlernkompetenz mit
auf den Weg zu geben (Grotlischen 2003,
S. 310ff. und 2004, S. 14ff.).

Insgesamt ist in einer Zeit, in der Individu-
alitat zu einer neoliberalen Ideologie ver-
kommen ist, die Betonung des ,Subjekts*
durchaus schwierig. Man kdnnte dem ent-
gegenhalten, dass gerade die kritische Psy-
chologie immer auf die gesellschaftliche Ein-
gebundenheit des Subjekts und die Ver-
mitteltheit von Bedeutungen durch histori-
sche Prozesse hingewiesen wurde, bis hin
zum Verweis auf die 11. Feuerbach-These,
wenn man so weit gehen will. Doch bleibt
ein Rest von Unbehagen offenbar quer durch
die Theorieschulen bestehen. Eine weitere,
wiederum franzésische Theorie wird von
Jurgen Wittpoth herangezogen und auf ih-
re Anschliisse und Abgrenzungen zur Sub-
jektwissenschaft befragt: es handelt sich um
den auf Pierre Bourdieu (1987) fuRenden
Habitusbegriff. Setzt man voraus, dass Ha-
bitus eine im Wesentlichen unbewusste An-
gelegenheit ist, der die subjektiven Hand-
lungen stark beeinflusst, dann muss man
sich fragen, wie das Subjekt seine eigenen
Interessen erkennen will? Kann die Ge-
wohnheit, das Milieu, der Habitus nicht den
Blick des Subjekts auch verstellen? Aus die-
ser Perspektive kann der Lerner sich Illu-
sionen Uber seine Interessen machen oder
schlicht ratlos sein (Wittpoth 2004, S. 266).
Hier ist erneut das Verhéltnis von Lerner und
Gesellschaft angesprochen.

Insgesamt fiihrt die Rezeption und Erneue-
rung subjektwissenschaftlicher Theorie auch
in der zweiten Generation wieder in eine
konstruktive Debatte um autonomes (Otto
Peters 2004), selbstbestimmtes (Faulstich,
Gnahs 2002) oder eben expansives Lernen.
Zentral bleibt jedoch der Anspruch, Gesell-
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schaft und Individuum in einer wechselsei-
tigen Austauschrelation zu fassen, sodass
Lernende beispielsweise beim virtuellen Ler-
nen auf ihre Lerninhalte Einfluss nehmen
kénnen und Lehrende auf organisationale
und gesellschaftliche Anforderungen, bei-
spielsweise Beschaftigungsfahigkeit, ver-
weisen kénnen.

Klaus Holzkamp wurde am 30. November 1927 geboren und verstarb am 1. November
1995. Er habilitierte 1963, hielt seine Antrittsvorlesung 1963 und wurde 1967 Ordina-
rius fir Psychologie an der Freien Universitat Berlin. Zeitgleich begann die Studenten-
bewegung und mit ihr die Forderung nach einer gesellschaftlich verantwortlichen Wis-
senschaft. Holzkamp geniert sich nicht, von den Marx lesenden Studierenden zu ler-
nen. Es entstent ein Projekt, der ,,Schilerladen Rote Freiheit: Von Studierenden beantragt
und unter wissenschaftlicher Verantwortung von Klaus Holzkamp beginnt der Schiiler-
laden 1969. Mit einer Fernsehsendung 1970 endet die Arbeit. Nach Einschatzung der
Mitstreiterin und Wissenschaftlerin Ute Osterkamp macht diese Erfahrung des Scheiterns
deutlich, dass ,,guter Wille* allein nicht gentigt und dass andere theoretische Grundla-
gen notig sind. Ein erneuertes, demokratisches und einer humaneren Gesellschaft ver-
pflichtetes Psychologieverstandnis fuhrte zur Absage an die traditionelle Psychologie und
eroffnete den Weg zur Subjektwissenschaft. Als Hauptwerk erscheint 1983 die Grundle-
gung der Psychologie, gefolgt von Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. 1993.

Diese lerntheoretische Ann&herung nimmt neben den Postulaten der Studentenbewe-
gung poststrukturalistische Theoreme der franzosischen Soziologie auf (Michel Foucault).
Kritische Psychologie manifestiert sich heute als Institut der Freien Universitat Berlin,
durch eine eigene Gesellschaft - Gesellschaft fir subjektwissenschaftliche Forschung und
Praxis (GSFP), ein umfangreichen Online-Archiv mit Bibliografie der Rezeptionen (kri-
tische-psychologie.de), einer Mailingliste (crit-psych@yahoogroups.de) mit mehreren hun-
dert internationalen Mitgliedern sowie der Print-Zeitschrift ,,Forum Kritische Psycholo-
gie / FKP* im Argument-Verlag. Heutige Weiterentwicklungen verwenden besonders das
Theoriewerk ,Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung* von 1993
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Herausforderungen an
Lehrkrafte im Prozess
der Berufsbildungsre-
form - eine Perspek-
tive flr lebenslanges

Lernen

Einfihrung

Die Industriestaaten entwickeln sich zu-
nehmend von industriegestutzten zu wis-
sensbasierten Volkswirtschaften, in denen
sich die Art der Erwerbstatigkeit verandert
und Arbeitsplatze in der Industrieprodukti-
on wissens- und informationsbasierten Be-
schaftigungen weichen. Dieser Wandel bringt
es mit sich, dass sich auch der geforderte
Typus des Wissens verandert: spezifisches
Wissen zur Unterstiitzung von Handlungs-
fahigkeit gewinnen gegeniiber dem klassi-
schen, vornehmlich wissenschaftsorientier-
ten Wissen immer mehr an Bedeutung. Aus
diesem Grunde befasst sich nicht nur die EU
mit der Notwendigkeit, verstéarkt in die all-
gemeine und berufliche Bildung zu inve-
stieren, sondern auch einzelne Staaten und
landeriibergreifende Organisationen, wie
OECD, Weltbank und Unesco sehen Hand-
lungsbedarf. Insbesondere zwei Berichte un-
terstreichen diese Entwicklung. In ihrem Me-
morandum Uber lebenslanges Lernen mach-
te die EU allen Mitgliedstaaten die langfris-
tige Bedeutung von allgemeiner und beruf-
licher Bildung als Humanressource zur Star-
kung der Wettbewerbsfahigkeit Europas in
der Welt deutlich. Doch erst die OECD-Stu-
die ,Programme for international student
assessment” (PISA) veranlasste die Politik,
sich intensiv mit dem Thema Bildung aus-
einanderzusetzen. Dem durch die PISA-Stu-
die ausgeldsten Schock, der vor allem die
OECD-Staaten mit relativ schlechten Ergeb-
nissen erschitterte, folgte eine Vielzahl von
Reformvorschlagen. Die meisten dieser Vor-
schlége gingen jedoch nicht weit genug, weil
sie den Paradigmenwechsel unbeachtet lielen,
der bereits in den Landern eingesetzt hatte,

die in der PISA-Studie gute Noten erhiel-
ten (wie Kanada und Neuseeland), und der
dort zu ersten positiven Ergebnisse gefiihrt
hatte. Dieser Paradigmenwechsel lasst sich
in dem Begriff ,lebenslanges Lernen* zu-
sammenfassen. Insofern erschien das Me-
morandum der EU gerade zum richtigen Zeit-
punkt.

Die Erforschung der Auswirkungen des le-
benslangen Lernens auf die Berufshil-
dungsreform steht zwar erst am Anfang, doch
scheint sich gegenwartig ein Durchbruch in
Bezug auf die Vorstellungen vom perma-
nenten Lernen unter sich wandelnden Be-
dingungen zu vollziehen. Auf der einen Sei-
te wirken soziodkonomische Kréfte, die die
L&nder zu Investitionen in die Infrastruktur
fiir allgemeine und berufliche Bildung zwin-
gen, um im zunehmenden internationalen
Wettbewerb Schritt halten zu kénnen, und
die von den Individuen verlangen, sich mehr
und héufiger neue Wissensbereiche zur An-
passung an neue Aufgaben zu erschlieRen,
um ihr Einkommen zu sichern. Auf der an-
deren Seite erdffnen sich mit der Entwick-
lung zu einer Wissensgesellschaft Chancen
zur personlichen Entfaltung, die es dem In-
dividuum ermdglichen, aktiv an dem Veran-
derungsprozess teilzunehmen und Neue-
rungen im Wirtschafts- und Arbeitsleben mit-
zugestalten.

Die Rolle der Lehrkréfte in diesem Verdn-
derungsprozess wird als entscheidend an-
gesehen. Deshalb werden sich sowohl ein-
zelne Lander als auch internationale Orga-
nisationen mehr und mehr der Notwen-
digkeit bewusst, Wahrnehmung und Pro-
fil des Lehrberufs in zweierlei Hinsicht zu

*

* *

* *
* *
* *
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Bernhard Buck

Mitarbeiter der
Europaischen
Stiftung fur
Berufshildung, Turin

Der vorliegende Beitrag behan-
delt wesentliche Herausforde-
rungen, deren Bewéltigung Lehr-
kraften (und beteiligten Ein-
richtungen) eine bedeutende Rol-
le innerhalb einer am lebens-
langen Lernen orientierten Be-
rufsbildungsreform sichert. Der
Autor stltzt sich in seinem Bei-
trag auf seine Erfahrungen in
Partnerlandern der EU; von den
beschriebenen Herausforderun-
gen koénnen jedoch ebenso Mit-
gliedsstaaten betroffen sein. Im
Beitrag werden die Schwierig-
keiten der Berufshildung aufge-
zeigt, lebenslanges Lernen als
Leitmotiv zu integrieren. Der Au-
tor geht ferner auf die bruch-
stiickhaften Anséatze der Lehrer-
aushildung im Hinblick auf neue
Aufgaben ein, die nicht mehr al-
lein auf den Unterricht beschrénkt
sind, sondern auch Aktivitaten
der Schulentwicklung und der
Zusammenarbeit mit regionalen
Akteuren und Interessengrup-
pen beinhalten. Ferner erdrtert
der Autor Neuerungen, denen
sich Berufshildungseinrichtun-
gen im Zusammenhang mit dem
lebenslangen Lernen stellen miis-
sen. AbschlieRend wird die kom-
plexe Wechselbeziehung zwi-
schen Politik und Praxis der Be-
rufshildungsreform diskutiert.
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(*) Der Begriff ,Lehrkréfte” in der
Berufshildung meint in diesem Bei-
trag im Wesentlichen alle Personen
(Lehrer, Lehrerausbilder, Ausbilder
im Unternehmen, praktische Aus-
bilder, Assistenzlehrer, Forderer, Su-
pervisoren), deren Aufgabe es ist,
innerhalb des Lernprozesses anzu-
leiten, zu betreuen, zu unterrichten,
auszubilden oder zu kontrollieren.
Lehrerbildung in der Berufsbildung
wird verstanden als Prozess le-
benslangen Lernens, der im for-
malen, nicht-formalen oder infor-
mellen Modus ablaufen kann. Lehrer-
bildung umfasst die Ausbildung, Um-
schulung, Anpassungsfortbildung
und berufsbegleitende Weiterbildung
von Lehrern in 6ffentlichen und pri-
vaten Einrichtungen. Sie bezieht sich
auf alle Gebiete, die den Lernpro-
zess des Einzelnen beeinflussen, und
betrifft zum Beispiel facherspezifi-
sches Wissen, Unterrichts- und Lern-
methoden, padagogische/ psycho-
logische/ organisatorische Ansatze,
Theorien und praktische Verfahren.
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verdandern (*): Die Aufgaben von Lehrern
sind komplexer geworden und erfordern
ein groReres Selbstvertrauen, die Fahigkeit
zum Dialog und kreative Fahigkeiten. Die
Lehrertatigkeit ist nicht mehr auf den Un-
terricht beschrénkt, sondern umfasst zu-
satzlich Aktivitaten der Schulentwicklung
und Zusammenarbeit mit regionalen Ak-
teuren und Interessengruppen.

Die neuen Rollen und Aufgaben machen es
erforderlich, dass Lehrkréfte ihre Fahigkei-
ten entsprechend anpassen. Allerdings eig-
net sich der Charakter der Veranderungen
nicht fur eine einmalige Anpassungsaktion.
Lehrkrafte werden mit der Notwendigkeit
konfrontiert, wahrend ihrer gesamten be-
ruflichen Laufbahn zu lernen, wobei jedoch
nicht immer und nicht ausschlieflich for-
males Lernen im Vordergrund steht. Zudem
ist es nicht in jedem Fall angebracht, die Ent-
scheidung Gber den Lerngegenstand aus-
schlieRlich anderen zu tberlassen. Es gentigt
nicht mehr, dass Schulleiter ihre Lehrkréafte
zu externen Lehrgangen schicken. Die Lehr-
krafte missen selbstinitiativ und so zu Ex-
perten ihrer eigenen Bildungsbiografie wer-
den. Sie missen lernen zu lernen.

Die neue Perspektive

Fir jedes Bildungssystem lautet die zentra-
le Aussage lebenslangen Lernens, dass der
Lernende als Individuum im Mittelpunkt steht
und als solches ernst genommen werden
muss. Bislang wirkt Berufshildung vornehmilich
darauf hin, die Individualitat des Einzel-
nen zu ,vergessen“ und berechenbares und
zuverldssiges Funktionieren innerhalb eines
oftmals hierarchischen Kontextes auszubil-
den. Deshalb ist es in der Berufshildung so
schwierig, lebenslanges Lernen als Leitmo-
tiv zu integrieren. Seit einiger Zeit gibt es je-
doch Versuche, ein neues Konzept fur die
Berufsbildung zu entwickeln, bei dem der
Lernende eher als ,entrepreneur” gesehen
wird, als jemand, der seine Vorstellungen ei-
genstandig verfolgt und bestrebt ist, sie er-
folgreich umzusetzen. Im Gegensatz zum
herkdmmlichen Konzept der Berufsbildung
baut das Konzept des lebenslangen Lernens
auf dem individuellen Potenzial des Ler-
nenden auf. Die Freisetzung dieses Poten-
zials mit dem Ziel, den Lernenden zu be-
fahigen, seine Ideen zu verwirklichen, ist
das zentrale Anliegen des lebenslangen Ler-
nens. Wenn der Lernende kreativ und eigen-
initiativ handelt, fihrt er nicht nur Anwei-
sungen des Lehrers oder Ausbilders aus. Im

Mittelpunkt stehen seine eigenen Ziele oder
die der Lerngruppe, die er versucht, in die
Praxis umzusetzen. Der Lernende muss in
der Lage sein, die Folgen seiner eigenen
Handlungen zu beurteilen und im Falle von
Meinungsverschiedenheiten seinen Stand-
punkt mit Uberzeugung zu vertreten und
gegebenenfalls zu berichtigen. Lebenslan-
ges Lernen kann nur unter Bedingungen ver-
wirklicht werden, die ein hohes Mal? an Frei-
heit und eine Vielzahl von Kontexten und
Situationen bieten. Es geht nicht mehr ein-
fach darum, eine bestimmte Rolle zu spie-
len oder eine vorgegebene Aufgabe aus-
zufiihren, sondern vielmehr darum, die ei-
gene Aktivitdt in einem Umfeld neuer Her-
ausforderungen zu planen.

Aus diesem Grund gehort selbstorganisier-
tes Projektlernen (Entwicklung von Ideen,
Ausarbeitung, Planung, Umsetzung und Eva-
luation) zu den wichtigen didaktischen
Grundsétzen. Es bedeutet, dass Lernende
sich mit Ideen und Problemen auseinan-
dersetzen, die sie unmittelbar interessieren.
Die Lernenden setzen sich mit einer Idee
oder einem Problem auseinander, die/das
von unmittelbarem Interesse und von un-
mittelbarer Bedeutung fir sie ist. Diese Art
des Lernens stellt einen Bruch mit der her-
kdmmlichen, an Fachern oder Fachgebieten
orientierten Vorgehensweise dar, da immer
ein groRerer und wichtigerer Bereich der
Realitdt abgebildet wird. Auf diese Weise
kdnnen Lernende ihre Erkenntnisse verall-
gemeinern und in neuen Zusammenhangen
nutzbar machen.

Projektorientierung ist nicht nur abgestellt
auf schulisches Lernen. Jedes Mitglied einer
Organisation durchlduft Lernprozesse, die
fir die Beschéaftigung mit Organisationsent-
wicklung und personlicher Entwicklung von
entscheidender Bedeutung sind.

Anmerkung zum Kompetenzbegriff

Im Zusammenhang mit der Neuausrichtung
der Berufsbildung gewinnt auch in Partner-
landern der EU der Begriff der Kompetenz
an Bedeutung. Die Lernenden missen in-
nerhalb ihres Umfelds Fahigkeiten entwickeln
und Gelegenheiten erhalten, ihre eigene Ent-
wicklung aktiv zu steuern. Kompetenz meint
die individuelle Fahigkeit, in unsicheren und
komplexen Situationen innerhalb eines vor-
gegebenen Kontextes agieren zu kdnnen. Sie
driickt sich im Vollzug beruflicher Praxis aus.
Die Praxis bendtigt Rahmenbedingungen, in



denen berufliches Handeln gestaltet werden
kann. Unter den Bedingungen einer un-
selbststandigen Erwerbstatigkeit sind die Rah-
menbedingungen in der Regel durch die Or-
ganisation eines Unternehmens oder einer
offentlichen Einrichtung vorgegeben. Des-
halb Gbernimmt nicht nur der Lernende, son-
dern auch das Unternehmen/die 6ffentliche
Institution eine Verantwortung fiir die Ent-
wicklung der individuellen Kompetenz und
spielt eine wichtige Rolle bei der Entwick-
lung von Professionalitat und beim Aufbau
berufsbezogener Identitéten.

Der Kompetenzbegriff darf nicht auf die ei-
nengende Vorstellung von Einzelkompe-
tenzen reduziert werden, die in klar umris-
senen und immer wiederkehrenden Situa-
tionen abrufbar sind. Kompetenzen wiirden
so missverstanden als Mikroeinheiten iso-
lierter Fertigkeiten und die individuelle Pro-
fessionalitat auf ein Bilndel haufig taylori-
stischer Merkmale reduziert (Homs, 1997).

Praxisorientierte Lehrerausbildung

Bei der Betrachtung der Laufbahnen und
Positionen herkémmlich ausgebildeter Be-
rufsschullehrer stellt sich der Eindruck ein,
dass Berufsschullehrer standig ,zwischen
den Stiihlen sitzen“. Sie absolvieren Schule
und Hochschule, praktisch ohne mit dem
Berufshildungssystem in Beriihrung zu kom-
men, in dem sie tatig werden sollen. Wenn
sie dann spéter ihr Lehramt an Berufsschu-
len ausuiben, unterrichten sie Schiiler, deren
kiinftige Arbeitsbedingungen (Organisati-
onsformen und Arbeitsverfahren in Unter-
nehmen) ihnen fremd sind. Diese Situation
ist untragbar.

In der Regel bietet die Ausbildung von Be-
rufsschullehrern (falls vorhanden) ein eher
bruchstiickhaftes und der Lehrerpraxis nicht
gerecht werdendes Bild. Der jahrelangen An-
eignung von Fachwissen beim Studium von
Fachern wie Maschinenbau, Elektrotechnik
oder Betriebswirtschaft steht die geringe Auf-
merksamkeit gegentber, die der zentralen
Tatigkeit von Lehrern, namentlich dem Un-
terricht, gewidmet wird. Schllisselaspekte,
wie Gruppen- und Projektunterricht, Schiiler-
bewertung, Lernentwicklungsberichte, Ana-
lyse des Lehrerverhaltens bei der taglichen
Arbeit, sind von keiner Institution in den
Lehrplan aufgenommen worden. Die Aus-
bildung qualifiziert Lehrer nicht zu Experten
fur Unterricht und Lernprozesse. Der In-
halt der Lehrerausbildung und die tatsachli-
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chen Anforderungen des Unterrichts an Be-
rufsschulen stehen in krassem Widerspruch
zueinander. Es gibt keine angemessenen Vor-
kehrungen zur Verbindung von spezialisier-
tem Fachwissen und praktischer Lehrtatig-
keit, die die intensive Forderung von prak-
tischer Ausbildung an Berufsbildungsein-
richtungen vorsehen und eine Kooperati-
on zwischen der Universitat und berufsbil-
dender Einrichtung ermdglichen. Dies ist un-
ter anderem darauf zuriickzufiihren, dass die
Lehreraushildung jeweils den Fakultaten zu-
geordnet ist, die traditionell das spezialisierte
Fachwissen vermitteln, und Lehreraushildung
daher auf mehrere Fachbereiche verteilt ist.
Ein weiterer Grund ist in der Tatsache zu se-
hen, dass die Universitatsdozenten, die kinf-
tige Berufsschullehrer unterrichten, in der
Regel weder selbst jemals als Berufsschul-
lehrer gearbeitet haben noch in irgendeiner
Form mit den Berufen in Beriihrung ge-
kommen sind, auf die sich Berufsschiiler vor-
bereiten. Deshalb erfordert eine an moder-
nen Standards ausgerichtete Ausbildung von
Berufsschullehrern neue Schwerpunkte. Er-
forderlich sind u. a. eine Neuorganisation
der Lehrerausbildung, sowie ein neues Rol-
lenverstandnis von Universitatsdozenten, die
angehende Lehrer unterrichten. Dabei soll-
te die Betonung auf den Kompetenzen lie-
gen, die die Qualitat von Berufsschulen, ih-
rer Lehrer und Leiter in wirksamer Weise ver-
bessern (Jansen, 2002).

Beim lebenslangen Lernen ist die Univer-
sitdt/Hochschule nur eine Lernstatte von vie-
len, die in der Bildungsbiografie eines Be-
rufsschullehrers auftauchen kann. Univer-
sitdten und Hochschulen sollten sich da-
her um die Entwicklung eines neuen Selbst-
verstandnisses bemiihen, zu dem auch die
Erkenntnis gehort, dass

Q Lehrerausbildung nicht mehr fir das ge-
samte Berufsleben ausreicht, sondern le-
diglich als Einstieg in eine mehrstufige Wei-
terbildung dient. Auf diese Weise wird ein
GroRteil des auf angehenden Lehrern las-
tenden Lerndrucks genommen, denn es gibt
Weiterbildungseinrichtungen, die fur die Ver-
mittlung bestimmter Inhalte besser geeignet
sind;

Q angehende Lehrer nicht in der Lage sein
werden, die erforderliche Kompetenz allein
durch die an Universitaten/Hochschulen ge-
botene Darbietung von Lerninhalten und Un-
terrichtsmethoden zu erwerben. Denn ei-
nerseits stellen Studierende zunehmend An-
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spriiche an die Weiterentwicklung ihrer in-
dividuellen Fahigkeiten. Andererseits fordern
Berufshildungseinrichtungen, die sich zu ler-
nenden Organisationen entwickeln und sich
der Arbeitswelt stellen, entsprechend kom-
petente Lehrer. Je héher diese Anforderun-
gen sind, desto deutlicher wird die Unzu-
langlichkeit traditioneller Lehrerausbildung.

Als eine erste Schlussfolgerung kann fest-
gestellt werden, dass bei der Ausbildung an-
gehender Berufsschullehrer eine sehr viel
engere Beziehung zur konkreten Arbeits-
welt hergestellt werden sollte, und zwar so-
wohl zum Einsatzbereich der Lehrer selbst
als auch zu den kiinftigen Téatigkeitsfeldern
ihrer Schiiler. Am Anfang der Ausbildung
sollten daher Praktika stehen, die einen Ein-
blick in die in Berufsschulen und in der Ar-
beitswelt herrschenden Bedingungen ver-
mitteln. Zweitens sollte der Lehrplan ange-
hender Lehrer praziser auf die Probleme,
Verfahren und Aussichten einer effektiven
Berufsschule ausgerichtet werden. Damit
wiirde auch ein erster und wichtiger Beitrag
zur Uberwindung der unnétigen Zweitei-
lung in Theorie und Praxis an Berufsschu-
len geleistet. Fiir das lebenslange Lernen ist
das allgemein anerkannte und nach wie vor
angewandte Modell (demzufolge dieser Leh-
rer das theoretische Wissen vermittelt, jener
Ausbilder die Praxis einlibt und es dem
Schiiler tberlassen bleibt, die Verbindung
zwischen beidem herzustellen) weder zeit-
gemal noch zukunftsorientiert.

Um Praxisorientierung in der Lehrerausbil-
dung zu verankern, ist es sinnvoll, ein zwei-
teiliges Programm einzufiihren. Dieses Pro-
gramm sieht vor, in den Berufsbildungsein-
richtungen erfahrene Lehrkrafte mit ent-
sprechenden personlichen Eignungen zu
Mentoren auszubilden. Jedem Mentor wer-
den fiir einige Monate ein bis drei ange-
hende Lehrkréfte zugeteilt. Das Hauptziel
dieser Mainahme ist die Entwicklung von
Unterrichtsfahigkeiten. Jeder angehende Leh-
rer legt flr sich ganz personliche Lernziele
fest, die er bei der anschlieRenden Imple-
mentation konsequent verfolgen muss. Die
Uberpriifung der Umsetzung der Ziele ist
nicht allein Aufgabe des Mentors; die ange-
henden Lehrer wachen ebenfalls Gber ihre
eigenen Fortschritte.

Der zweite Programmiteil besteht in der Griin-
dung von Partnerschaften zwischen der Uni-
versitdt/Hochschule und Unternehmen in
der Region mit dem Ziel, jedem angehen-

den Lehrer die Méglichkeit zu bieten, ein
mehrmonatiges Praktikum in einem Unter-
nehmen zu absolvieren. Eine solche Part-
nerschaft kommt nicht nur dem Studieren-
den zugute, der auf diese Weise ein in der
Praxis gewonnenes Verstandnis von Unter-
nehmensorganisation erlangt, sondern auch
dem Unternehmen, das sich das von dem
Studierenden erworbene péadagogische Wis-
sen fiir die Optimierung seiner eigenen Be-
rufsbildungssaufgaben zunutze machen kann.

Eigenverantwortung der
berufshildenden Einrichtung

Die Fahigkeit des Berufshildungssystems, ei-
ne entscheidende Rolle im Prozess des le-
benslangen Lernens des Individuums zu spie-
len, héngt davon ab, ob sich die Berufshil-
dungseinrichtungen auf Veranderungen ein-
stellen, ob sie eine zentrale Rolle in ihrer
Region einnehmen und als dynamische Or-
ganisationen einem breiten Interessenspek-
trum und einem groRen Kundenkreis die-
nen kénnen. Entscheidend ist dabei zunéchst
die Frage, ob die Lehrkréfte bereit und in
der Lage sind, komplexe Reformen in ihre
tagliche Arbeit zu integrieren. Eine we-
sentliche Herausforderung fir die Reform
des Berufshildungssystems ist deshalb, ei-
nen Ansatz zu wéhlen, bei dem sich die Re-
form des Berufshildungssystems und die Ent-
wicklung der Humanressourcen von Leh-
rern wechselseitig erganzen. Die politischen
Entscheidungstrager mussen sicherstellen,
dass die in Lehrer getatigten Investitionen
ausreichend hoch sind und in einem ange-
messenen Verhaltnis zu den an die Lehrer
gestellten Anforderungen stehen. Nicht nur
die Qualifikationen von Lehrern missen an-
gemessen sein, es ist auch dafur Sorge zu
tragen, dass ihre Vergutungen und ihre Ar-
beitsbedingungen hinreichend attraktiv sind,
damit Lehrer fir eine erfolgreiche Imple-
mentation des Reformprozesses motiviert
werden kdnnen.

Als zweite Voraussetzung firr eine am Para-
digma des lebenslangen Lernens ausgerich-
tete Reform der Berufsbildung muss gelten,
dass die politischen Entscheidungstrager den
berufsbildenden Einrichtungen ein héheres
MaR an Eigenverantwortung und Selbstor-
ganisation bertragen. Dies kann langfristig
nur erfolgreich sein, wenn die Hauptzu-
standigkeit fur Details der Berufsbildungs-
prozesse nicht zentral geregelt, sondern mehr
und mehr an die direkt betroffenen Berufs-
bildungseinrichtungen, ihre Leiter, ihr Lehr-



personal und die Lernenden tbertragen wird.
Diese miissen sich vom Prinzip der ,Uber-
nahme von Verantwortung"“ leiten lassen,
um so, ohne komplizierte Verwaltungsver-
fahren beachten zu missen, méglichst zi-
gig und effektiv auftretenden Problemen und
Herausforderungen begegnen zu kénnen.
Die Zentralverwaltung muss sich deshalb
von der derzeitigen Praxis 16sen, Bildungs-
géange im Voraus exakt zu planen und die
Finanzierung der Berufshildungseinrichtun-
gen bis ins kleinste Detail zu organisieren.
Stattdessen sollte sie sich, was den Lehrplan
anbelangt, darauf beschranken, Rahmenbe-
dingungen zu setzen und die Finanzmittel
als Pauschale nach einem zuvor festgeleg-
ten Schliissel bereitzustellen. Der Aufbau des
Lehrplans und die Verwendung der Mittel
sollten Giberwiegend den Einrichtungen selbst
tiberlassen bleiben. Diese werden ihrerseits
die groRere Selbststandigkeit in ihren inter-
nen wie auch externen Beziehungen sinn-
voll nutzen missen.

Unabhangigkeit in den externen Bezie-
hungen

Die Entwicklung externer Beziehungen von
Berufshildungseinrichtungen wird die tra-
ditionelle Trennung der Funktionen von
Schule und Arbeitswelt infrage stellen. Ge-
genwartig entstehen in den Mitgliedsstaaten
der EU in wachsendem MalRe Modelle, die
nicht nur die Lernpartnerschaft zwischen Be-
rufsbildungseinrichtung und Unternehmen
auf bilateraler Basis betonen, sondern auf
die Forderung einer Unternehmenskultur in
der Region abzielen, wobei Berufsbil-
dungseinrichtungen und Universitaten, Zen-
tren fiir kleine und mittlere Unternehmen
(KMU), Arbeitsvermittlungen, Industrie- und
Handelskammern usw. zu einem funktio-
nierenden Netz verkniipft werden.

Um diesen Ansatz in die Berufsbhildung
der EU-Partnerlander zu integrieren, muss-
ten berufsbildende Einrichtungen ihre friihe-
re Funktion als reine Ausbildungsstatten auf-
geben und sich zu ,regionalen Kompetenz-
zentren“ entwickeln, die verschiedene Ty-
pen von Lernenden in allen Phasen ihres Ar-
beitslebens begleiten (?). Neben der ver-
bindlich vorgeschriebenen berufsbezogenen
Ausbildung Jugendlicher besaRen diese Zen-
tren einen Anteil am Markt flr private An-
bieter. Sie wiirden Einzelpersonen und Un-
ternehmen Beratung, Entwicklung sowie be-
rufliche Fort- und Weiterbildung zur Verfu-
gung stellen. Die Zentren wéren eine Hy-
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bridform zwischen &ffentlichen und priva-
ten Anbietern, zwischen formalem und nicht-
formalem Lernen, zwischen Jugend- und Er-
wachsenenbildung; Angebote wiirden sich
auf Individuen genauso beziehen wie auf
KMU und andere Unternehmen, sie wiirden
somit sowohl Arbeitnehmer als auch Ar-
beitgeber betreffen.

Der optimale Weg, diese Vorstellungen zu
verwirklichen, ware flr diese Zentren, sich
in gemeinsamen Projekten mit Einrichtun-
gen zu engagieren, die Gber ein umfassen-
des Spezialwissen verfiigen (Universitaten
und Forschungseinrichtungen), sich ein
detailliertes praktisches Erfahrungswissen
Gber Entrepreneurship erarbeitet haben
(Agenturen zur Griindung und Foérderung
von Kleinunternehmen), mit deren Hilfe sie
schlieBlich selbst innovativ tatig werden
kénnten. Eine solche Innovationsstrategie
wiirde zwangslaufig eine interne Lehrer-
weiterbildung enthalten, da sich die Lehr-
kréfte standig den sich wandelnden Anfor-
derungen ihrer Kunden anpassen mdissten.
Gleichzeitig wiirden diese Aktivitaten Spill-
over-Effekte auf die berufliche Ausbildung
haben.

Leitung und Change-Agent-Teams

Die herkdmmlichen birokratischen und hier-
archischen Organisationsstrukturen der Be-
rufshildungseinrichtungen sind in Bezug auf
die beschriebenen Innovationsvorausset-
zungen kontraproduktiv. Ein moglicher Weg,
Veranderungen durchzusetzen, ist der vor-
sichtige Abbau dieser Strukturen und die
gleichzeitige Neuorientierung des gesamten
Personals. Mit den Verdnderungen ist das
Ziel verbunden, der Schulleitung einen groRe-
ren Ermessensspielraum fir selbststandige
Entscheidungen einzurdumen, sowie den
Lehrkréaften mehr Eigenverantwortung,
Teamarbeit und Kontakt mit der Offentlich-
keit zuzubilligen.

Derartige Veranderungen wirden zwangs-
laufig neue Rahmenbedingungen fiir die Lei-
tungsfunktion schaffen. Nach den her-
kémmlichen Vorstellungen meint Leitung in
erster Linie Kontrolle. Die Hauptaufgabe des
Schulleiters ist die eines Verwalters flir Per-
sonal, Finanzen, Haushalt, Recht und Of-
fentlichkeitsarbeit; zudem ist er verantwort-
lich flr die Zeitplanung, Berichterstattung
und Pflege der Beziehungen zu Behdorden;
schlieRlich obliegt ihm die Moderation von
kritischen Situationen und Konflikten in-
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(%) siehe hierzu das neue Berufsbil-
dungsgesetz der Niederlande, in dem
ausdricklich von ,regionalen Trai-
ningszentren“ die Rede ist, wie auch
die Bemiihungen des Bildungsmi-
nisters des deutschen Bundeslandes
Schleswig-Holstein um die Grin-
dung von Kompetenzzentren.
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nerhalb der Berufsbildungseinrichtung. In
einigen Fallen sehen sich Schulleiter darii-
ber hinaus als oberste Instanz in Bezug
auf den Unterricht, und sie nutzen ihre Stel-
lung, um direkt Einfluss auf den Unterricht
und die Lehr- und Lernprozesse zu nehmen.

Natirlich tbt der Leiter auch in modernen
Berufsbildungseinrichtungen entsprechen-
de Managementfunktionen aus. Aber es gibt
doch wichtige Unterschiede: der Aufgaben-
bereich des Leiters bezieht sich starker auf
die Gesamtleistung der Einrichtung; hin-
sichtlich seines Amtes besteht die Mdglich-
keit, ihn im Falle von Unfahigkeit zu ent-
lassen, weshalb Vertrdge nicht mehr unbe-
fristet, sondern zundchst auf funf bis sieben
Jahre begrenzt abgeschlossen werden. Nach
Ablauf dieses Zeitraums kann der Vertrag
verlangert werden. Im Gegenzug erhélt der
Leiter mehr Verantwortung und mehr Rech-
te. Ihm obliegt die Verantwortung fir den
Gesamthaushalt der Schule, er nimmt Ein-
fluss auf Neueinstellungen und entschei-
det Uber Beforderungen und Pramien als
Belohnung furr auBergewdhnliche Leistun-
gen einzelner Lehrer. Auerdem kann er un-
geeignete Lehrer entlassen, sofern ein ent-
sprechendes transparentes Verfahren an-
gewandt wird (Rolff, 2002a).

Jedes Leitungskonzept hat eine Vorgeschichte
und ist von einem organisatorischen Umfeld
und weiter gefassten sozialen Zielen, An-
forderungen, Normen, Vorstellungen und
Erwartungen gepragt. Eine auf Kontrolle ba-
sierende Leitung entsteht innerhalb einer an-
gebotsorientierten Schulorganisation. Der
Leiter erflllt die Vorgaben des Staates, an-
statt sich an den individuellen Bedrfnissen
seiner Kunden und der gesellschaftlichen
Akteure und Interessengruppen zu orien-
tieren. Dementsprechend entledigt sich
die angebotsorientierte Organisation ihrer
Aufgaben nach den Grundsétzen von Rou-
tine und Standardisierung, was der Berufs-
bildungseinrichtung Sicherheit verleiht.

Aber weder der Stil noch die Art des be-
schriebenen Leitungskonzepts wird den neu-
en Bedingungen einer nachfrageorientier-
ten Schulorganisation gerecht. Nicht Kon-
trolle, sondern ein kooperativer Fiihrungs-
stil ist gefordert. Es muss sichergestellt wer-
den, dass das Schulpersonal die Griinde fir
Veranderungen versteht. Deshalb muss ihr
Engagement flir die Entwicklung, Erprobung
und Verbesserung neuer Verfahren geférdert
werden. Dies bedeutet, dass Leiter ihr stra-

tegisches Vermdgen erweitern und ihr Au-
genmerk verstarkt auf die organisatorischen
Ruckwirkungen des Wandels richten mus-
sen, um auf diese Weise die Kapazitat fir
Veranderungen innerhalb ihrer Einrichtun-
gen zu mobilisieren. Diese Art der Leitung
wird im Englischen als transformational lea-
dership charakterisiert. Sie ist besonders ge-
eignet, den Einfluss hervorzuheben, den Or-
ganisationsstruktur und -kultur auf die Be-
reitschaft von Menschen haben, in ihrer Ar-
beit das Risiko von Veranderungen auf sich
zu nehmen. (Leithwood et al., 2002).

In kiirzlich durchgefihrten Projekten der Eu-
ropaischen Stiftung fiir Berufsbildung wur-
de eine neue Strategie angewandt, die dar-
auf abzielt, durch ein so genanntes Change-
Agent-Team (bestehend aus ausgewahlten
Lehrern der Berufsbildungseinrichtung) die
Sozialkultur innerhalb der Einrichtung zu for-
dern. Eine wichtige Aufgabe dieses Teams
besteht darin, auf die Bedeutung sozialer
Ressourcen aufmerksam zu machen und ein
Klima zu schaffen, das Fiihrungskréfte und
Mitarbeiter zu kreativem und selbstinitiati-
vem Handeln ermutigt. Hierbei ist die Arbeit
der Lehrkrafte nicht mehr ausschlieBlich auf
ihre Facher und ihre Klassen beschrénkt,
sondern sie arbeiten eng mit ihren Kollegen
und den Unternehmen in der Region zu-
sammen. Sie bemiihen sich gemeinsam um
eine kontinuierliche Bewertung (Analyse und
Interpretation) der regionalen Arbeitsmarkt-
relevanz ihrer Inhalte und deren entspre-
chende Verbesserung. Sie kooperieren mit
den beteiligten Unternehmen, besuchen den
Unterricht ihrer Kollegen, tauschen in sys-
tematischer Weise ihre Arbeitsplanungen aus
und geben Rickmeldungen zu ihrer Arbeit,
legen Halbjahresziele fest, erarbeiten Indi-
katoren fir erfolgreiche Ausbildung usw. Auf
diese Weise machen sie ihre Tatigkeit fir je-
dermann transparent.

Lernende Organisation

Im Beitrag wurde darauf hingewiesen, dass
das Paradigma des lebenslangen Lernens die
externen wie die internen Beziehungen von
Berufshildungseinrichtungen in Frage stellt.
In Bezug auf die externen Beziehungen ist
die berufshildende Einrichtung gezwungen,
ihre alte Organisationsform zu lockern,
um so einen gréBeren Kundenkreis mit brei-
tem Interessenspektrum bedienen zu kén-
nen. Intern muss sie sich neu organisieren
und sicherstellen, dass Verdnderungen als
normaler Vorgang und nicht als auBerge-



wohnliches Ereignis verstanden werden:
Veranderungen, die bestandig und in er-
heblichem Umfang erneutes - individuelles
und gemeinsames - Lernen erfordern, vom
Leiter, den Lehrkréften und dem Verwal-
tungspersonal. All das macht deutlich, wie
wichtig es ist, die Berufshildungseinrichtung
zu einer ,lernenden Organisation* umzu-
strukturieren. Die sich selbst organisieren-
de Berufshildungseinrichtung definiert sich
als ein von allen Mitarbeitern getragenes Pro-
jekt; Ziel des Projekts ist es, die organisa-
torischen Bedingungen festzulegen, die es
ermdglichen, die Ideen erzeugenden und
Problem l6senden Kapazitdten jedes Mitar-
beiters bestmdglich einzubringen. Die Aus-
sagen Uber die Selbstorganisation von Ler-
nenden lassen sich sinnvoll auf die Berufs-
bildungseinrichtung als lernende Organi-
sation Ubertragen. Die Selbstorganisation ei-
ner Berufshildungseinrichtung lauft auf ein
Projekt hinaus, das alle Mitarbeiter zusam-
menfihrt, um sich auf die organisatorischen
Bedingungen zu einigen, die es ihnen er-
mdglichen, von den Fahigkeiten jedes Mit-
arbeiters in Bezug auf die Entwicklung von
Ideen und die Losung von Problemen zu
profitieren.

Zu beachten ist allerdings, dass sich der Be-
griff lernende Organisation* aus zwei Wor-
tern zusammensetzt, die auf den ersten Blick
nicht gut zueinander zu passen scheinen.
Durch die Verbindung verandern sie ihre
herkémmliche Bedeutung. Der Begriffsbe-
standteil ,lernend” beschréankt sich nicht lan-
ger auf den mit ihm meist verbundenen
Aspekt des Formalen, sondern bezieht alle
anderen Bereiche des Lernens mit ein: nicht-
formales und informelles Lernen, passives
Wissen und Alltagswissen, Einstellungen und
Erfahrungen. Es ergibt sich ein zwangslau-
fig unordentlicher und verlangsamter Pro-
zess, bei dem Unterschiede, Konflikte, Emp-
findungen usw. reflektiert werden missen,
um zu einem neuen Verstandnis zu gelan-
gen und das eigene Repertoire an prakti-
schen Verfahren weiter zu entwickeln. Dies
wird jedoch nur geschehen, wenn es der
Leitung und dem Change-Agent-Team zu-
sammen mit allen Mitarbeitern gelingt, eine
Struktur zu schaffen, in der eine Kultur der
effektiven Zusammenarbeit gedeihen kann,
in der eine Atmosphére herrscht, in der
die Lehrer bereitwillig persénliche Vorstel-
lungen austauschen, in der Experimente nicht
nur toleriert, sondern geférdert werden, und
in der der Umgang mit Fehlern in perso-
naler Beziehung produktiv eingebettet bleibt.
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Im Hinblick auf eine Institution wie die Be-
rufsbildungseinrichtung ist der Begriff ,,Or-
ganisation” - nach der Organisationstheorie
- ,uberdeterminiert“, Auf der einen Seite ste-
hen unklare und umstrittene Ziele, auf der
anderen Seite ungenaue Techniken oder Ver-
fahren fiir die Verwirklichung der Ziele. Die
Mitglieder der Organisation missen bei der
Festlegung ihrer Ziele und Verfahren zahl-
reiche legitime Akteure beriicksichtigen. Fir
die Berufsbildungseinrichtung sind dies un-
ter anderem Sozialpartner und sonstige An-
gehorige der regionalen Arbeitswelt, poli-
tische Institutionen und Bildungsbehdrden,
Universitaten, Interessengruppen und nicht
zuletzt Lernende und Lehrkréfte. Die Betei-
ligten missen ihr Vorgehen untereinander
aushandeln und Vereinbarungen tber be-
vorstehende Veranderungen treffen. Dies ist
ein in hohem Mal3e politischer und inter-
pretativer Prozess.

Evaluation

Um ihr Handeln und ihre Leistungen kon-
tinuierlich zu verbessern, bendtigen Be-
rufshildungseinrichtungen ein empirisch an-
wendbares Rickmeldesystem, dessen Er-
gebnisse als Basis ihrer weiteren Entwick-
lung dienen kann. Aus der Perspektive le-
benslangen Lernens ist es wichtig, dass ei-
ne solche Evaluation die Eigenentwick-
lung der Berufshildungseinrichtung fordert
und die Betroffenen ermutigt, eine ihrem
Selbstverstandnis entsprechende offene und
effektive Evaluation durchzufiihren.

Evaluationssysteme sollten dazu dienen, die
interne Organisation wie auch die Bezie-
hung zum externen Umfeld der Berufshil-
dungseinrichtung zu verbessern, das heift,
die lokalen und regionalen Beddirfnisse po-
tenzieller Partner besser zu beriicksichtigen.
Dartber hinaus sollte sichergestellt werden,
dass das Evaluationssystem nicht nur auf die-
jenigen eingeht, die direkt mit der Berufs-
bildungseinrichtung zu tun haben, sondern
dass auch die Ansichten derjenigen einbe-
zogen werden, die die Einrichtung beruflich
unterstiitzen und gegentber denen sie re-
chenschaftspflichtig ist. Die Berufsbil-
dungseinrichtung, die Sozialpartner, die
Lehrerbildungsstatte und die zustandige Auf-
sichtsbehdrde sollten deshalb bei der Eva-
luation zusammenarbeiten.

Evaluation ist eine Komponente des Qua-
litdtszyklus der Leitung, der, wenn er erfol-
greich eingesetzt wird, die Bewegung einer

*
*
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Aufwartsspirale nachzeichnet. Planung, Im-
plementation, Evaluation, Reflexion und kor-
rektive MaRnahmen wechseln sich ab, las-
sen sich aber nicht immer klar voneinander
trennen. Das zentrale Element aller Qua-
litdtssicherungsplane muss das Programm
der Berufshildungseinrichtung sein. Dies be-
steht aus einer Liste von gemeinsamen \Wer-
ten, Herausforderungen und Zielen, einem
Aktionsplan und Evaluationsmafinahmen,
die fir einen bestimmten Zeitraum verein-
bart werden. Letztlich ist das Programm MaR-
stab der Evaluation aller Manahmen der
Berufshildungseinrichtung.

Eine Variante der Evaluation, die in Euro-
pa zunehmend Akzeptanz zu gewinnen
scheint, basiert auf Qualitatsindikatoren und
besteht aus einer internen Evaluation (Selbst-
evaluation) und einer externen Evaluation.
Wichtig ist, dass bei der externen Evaluati-
on dieselben Grundséatze, Qualitatsindika-
toren und Bedingungen zugrunde gelegt
werden, wie bei der Selbstevaluation. Wéhrend
diese z.B. vom Change-Agent-Team der Be-
rufsbildungseinrichtung organisiert werden
kann, wird die externe Evaluation in der Re-
gel von der zustdndigen Aufsichtsbehérde
durchgefihrt.

Da Evaluationen sehr zeitaufwéndige MaR-
nahmen sind, ist es kaum mdglich, jedes Jahr
eine umfassende Selbstevaluation durchzu-
fihren. Deshalb wird die Berufsbildungs-
einrichtung jedes Jahr nur einen begrenzten
Teil ihres Programms fiir die Evaluation vor-
sehen. Die bei der Selbstevaluation gewon-
nenen Erkenntnisse sind fiir die Berufshil-
dungseinrichtung selbst bestimmt und mis-
sen nicht immer verdffentlicht werden. Die
Berufshildungseinrichtung braucht einen ge-
schitzten Raum fiir Experimente, der es ihr
ermdglicht, bestimmte Risiken einzugehen.

Die externe Evaluation wird im Abstand von
einigen Jahren, zum Beispiel alle flinf Jahre
durchgefihrt. Ihr wichtigstes Ziel ist die Ver-
starkung der positiven Effekte der Selbst-
evaluation. Die externe Evaluationsgruppe
hat folgende Aufgaben: inhaltliche Uber-
prufung des Selbstevaluationsberichts, Un-
terbreitung von Empfehlungen fir Bereiche,
die weiterentwickelt werden koénnten, und
ein Angebot zu einem Dialog zwischen ,Eva-
luierern“ und ,Evaluierten” mit dem Ziel, die
im internen Evaluationsprozess gewonne-
nen Erkenntnisse zu bestarken. Die Ergeb-
nisse der externen Evaluation werden ver-
offentlicht (Schratz et al., 2000; Rolff, 2002b).

Die Rolle der Lehrerbildungsstatte

Entsprechend der Neustrukturierung der
Berufsbildungseinrichtung als lernender Or-
ganisation sollte es die Hauptaufgabe der
Lehrerbildungsstatte sein, die eigenstandi-
ge Entwicklung der Berufshildungseinrich-
tung zu fordern. Ein entsprechendes von
der Lehrerbildungsstatte erarbeitetes Pro-
gramm sollte die Einrichtungen (Leiter und
Lehrkréfte) anregen und befahigen, sich die
erforderlichen Kompetenzen auf der Basis
eigener Uberlegungen, Erfahrungen und
Werten sowie des eigenen Selbstverstand-
nisses anzueignen. Die Starkung der insti-
tutionellen und personellen Kapazitaten
von Berufshildungseinrichtungen beinhal-
tet unter anderem, Lehrkréfte beruflich wei-
terzubilden. Hierbei kommt es nicht nur
auf Fachkenntnisse und péadagogisches Wis-
sen an, sondern zunehmend auf das Ver-
stdandnis von moderner Technologie als
neuem Charakteristikum von Professiona-
litdt in Unterricht und Aus- bzw. Weiterbil-
dung. Wichtig ist, das die Lehrkréfte das
padagogische Potenzial moderner Tech-
nologie erkennen sowie die Fahigkeit,
die Technologie sinnvoll in Lehr- und Lern-
strategien zu integrieren.

Die Professionalitdt von Lehrern bestimmt
sich jedoch nicht nur als individuelle Kom-
petenz, andernfalls wiirden wesentliche
Aspekte der Arbeit von Lehrern vernach-
lassigt. Lehrerbildungsstatten sollten sich
der Tatsache bewusst sein, dass ihre Tatig-
keit der Entwicklung von Lehrkréften bes-
ser entspricht, wenn sie das Ziel verfolgen,
Ihre Klientel fir die Arbeit in einer ler-
nenden Organisation zu qualifizieren. Die
Fahigkeit zur Teamarbeit ist in diesem Zu-
sammenhang von wesentlicher Bedeutung.
Allerdings sind Lehrerteams noch selten;
die bestehende Schulorganisation sieht Ko-
operationen nicht vor. Deshalb gibt es auch
nur recht lose Verbindungen, die sich auf
bestimmte Themen oder Altersgruppen be-
ziehen. Die Qualitat einer Schule defi-
niert sich in diesem Fall additiv als Sum-
me der Tatigkeit einzelner Lehrer und nicht
als Synergieeffekt der gesamten Berufshil-
dungseinrichtung. Um hier eine Verénde-
rung zu bewirken, sollten die Lehrerbil-
dungsstatten standortspezifische Teams
initiieren und unterstlitzen und Projekte an-
regen, die auf die besonderen Bedingun-
gen einzelner Einrichtungen und der in ihr
tatigen Lehrkrafte zugeschnitten sind.



Eine weitere wichtige Aufgabe von Lehrer-
bildungsstatten ist, berufsbildende Einrich-
tungen bei der Vernetzung zu unterstiitzen.
Hier haben die Lehrerbildungsstatten eine
ahnliche Rolle wie die Change-Agent-Teams,
allerdings auf einem héheren Interven-
tionsniveau: Die Aufgabe, die das Change-
Agent-Team in der Berufsbildungseinrich-
tung wahrnimmt, vollzieht die Lehrerbil-
dungsstatte in Bezug auf die Gesamtheit der
Change-Agent-Teams. Die Verbindungen
zwischen den Change-Agent-Teams dienen
nicht nur der wechselseitigen Kommuni-
kation, sondern dem gemeinsamen Lernen.
Normalerweise prallt an den engen Gren-
zen der Schulrealitét alles ab, was dieser
nicht unmittelbar entspricht bzw. diese nicht
unterstiitzt. Eine auf Veranderung angeleg-
te Kooperation von Change-Agent-Teams ist
deshalb nur méglich im Prozess systemati-
scher Interaktion. Eine solche von der Lehrer-
bildungsstatte gegriindete und unterstiitzte
lernende Partnerschaft kann ein nitzliches
Instrument sein, um sicherzustellen, dass
Change-Agent-Teams voneinander profitie-
ren und gemeinsame Aktivitdten zu sie in-
teressierenden Themen entwickeln.

Die Lehrerbildungsstétte sollte auch die Zu-
sammenarbeit von Berufshildungseinrich-
tungen und Unternehmen begleiten und die
Grundung regionaler Partnerschaften for-
dern. Sie sollte Workshops zu Themen von
gemeinsamem Interesse veranstalten. Bei-
spiele flr geeignete Themen sind:

Q Planung und Umsetzung von IKT-ge-
stltztem Lernen;

Q strukturelle Probleme bei der Griindung
lokaler Partnerschaften zwischen Berufshil-
dungseinrichtungen und Unternehmen;

Q Wege und Briicken flir einzelne Lehrer
in Bezug auf lebenslanges Lernen.

Unterstlitzung und Kritische
Begleitung durch die
Aufsichtsbehdrde fur berufliche
Bildung

Obwohl das Bildungsministerium und die
regionalen Behorden relevante Bedingun-
gen fir die Entwicklung von Berufsbil-
dungseinrichtungen vorgeben, stehen der
Aufsichtsbehdorde fiir berufliche Bildung die
meisten und wichtigsten Interventionsmittel
in Bezug auf die berufshildende Einrichtung
zur Verfiigung. Ublicherweise besitzt die Auf-
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sichtsbehorde die Befugnis, ,ihren Ein-
richtungen vorzuschreiben, welche MaR-
nahmen zur Férderung und Sicherung von
Qualitat zu treffen sind. Aber vom Stand-
punkt einer lernenden Organisation be-
trachtet, ist es einsichtig, dass jede Berufs-
bildungseinrichtung selbststandig entschei-
den muss, wie sie ihre Ziele erreichen will.
Die Aufsichtsbehdrde muss akzeptieren ler-
nen, dass die Berufshildungseinrichtung, ihr
Leiter, ihre Lehrkrafte und Verwaltungsmit-
arbeiter der Schlissel sind, Qualitat zu er-
zielen, und dass sie deren weitere Entwick-
lung nur anstoRen und unterstiitzen kann.
Dieses neue Verstandnis hat Auswirkungen
auf die Steuerungsfunktion der Behérde in
Bezug auf die Einrichtungen beruflicher Bil-
dung.

Allgemein lasst sich sagen, dass die formu-
lierten neuen Anforderungen an die Leitung
von Berufshildungseinrichtungen ebenso fiir
die Aufsichtsbehdrde gelten. Diese muss ih-
re Kontrollfunktion lockern und in zuneh-
menden MaRe Steuerungsfunktionen Uber-
nehmen, die die strategische Sicht erweitert
und kooperative Strategien zur Férderung
des organisationalen Lernens in Berufshil-
dungseinrichtungen in den Vordergrund stellt.
In diesem Zusammenhang sind folgende
Uberlegungen von Bedeutung:

Q Leitbild und Aufgaben der Aufsichts-
behorde sollten einen kooperativen Stil un-
terstltzen,

Q berufshildende Einrichtungen sollten an
Entscheidungen, von denen sie selbst be-
troffen sind, beteiligt werden. Dartiber hin-
aus sollten vermehrt Entscheidungen an be-
rufshildende Einrichtungen delegiert wer-
den, da sonst organisationales Lernen kaum
stattfinden kann;

Q die Aufsichtsbehdrde sollte eine Kultur
der Zusammenarbeit und eine interaktive
Lernumgebung zwischen den Berufshil-
dungseinrichtungen foérdern.

Unterstiitzung und Einbindung von Ein-
richtungen und Lehrkréften der beruflichen
Bildung in Entscheidungsprozesse ist jedoch
eine Sache, die andere hat zu tun mit der
Transparenz innerhalb der Berufshildungs-
einrichtung, der Unterrichtung von Akteu-
ren und Interessengruppen uber die Ge-
schehnisse in den Einrichtungen und schlieR3-
lich dem selbstbewussten Verstdndnis von
Lehrkréften, die sich nicht scheuen, ihre Leis-
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tungen im Rahmen eines Benchmarking auf
der Grundlage regionaler, nationaler und in-
ternationaler Indikatoren messen zu lassen.
Es ist wichtig, dass die Aufsichtsbehorde al-
le Anstrengungen unternimmt, um Leiter und
Lehrkréfte fur die Planung und Implemen-
tation von Schulprogrammen und ihre in-
terne und externe Evaluation zu qualifizie-
ren. Nur wenn Lehrer die Evaluation als not-
wendigen Bestandteil ihrer individuellen Au-
tonomie, die ja die Grundvoraussetzung fir
lebenslanges Lernen ist, anerkennen, kén-
nen sie in vollem Umfang erfassen, was un-
ter ,Professionalitat von Lehrern“ zu verste-
hen ist.

Generell sollte die Aufsichtsbehdrde ihr Sys-
tem auf zwei grundlegenden professionel-
len Prinzipien aufbauen: Sie sollte die Ein-
richtungen beruflicher Bildung férdern und
gleichzeitig sensiblen Gebrauch von MaR-
nahmen machen, die die Einrichtungen ver-
pflichten, Rechenschaft tiber ihre Leistun-
gen abzulegen. Beide MalRnahmen sollten
dem Ziel dienen, die Einrichtungen berufli-
cher Bildung néher an eine lernende Or-
ganisation heranzufiihren, zum Vorteil von
Lehrern, Lernenden, Akteuren und Interes-
sengruppen beruflicher Bildung (Fink und
Resnick, 2001).

Reform von Bildungspolitik und
Schulpraxis

Bis hierher wurden wichtige Herausforde-
rungen an Lehrkréfte (und beteiligte Ein-
richtungen) formuliert, die es ihnen gestat-
ten, eine angemessene Rolle bei der am
lebenslangen Lernen orientierten Reform des
Berufshildungssystems zu spielen. Ab-
schlieBend soll auf die schwierigen Aufga-
ben bei der Implementation des eigentlichen
Reformprozesses eingegangen werden. Die
Implementationsstrategie entsprechend der
zentralen Botschaft lebenslangen Lernens
zu formulieren (siehe Kapitel 2), tragt zum
Verstandnis der komplexen Wechselbezie-
hungen zwischen Politik und Praxis der Be-
rufsbildungsreform bei.

In vielen Partnerlandern der EU wird die
Ausformulierung von Berufshildungspolitik
als eine prestigetrachtige Aufgabe angese-
hen und ist auf der politischen Ebene ent-
sprechend hoch angesiedelt. Im Gegen-
satz dazu hat die Implementation dieser Po-
litik ein sehr viel geringeres Ansehen. Die-
se Tatsache wird durch das Vorurteil ze-
mentiert, dass Lehrer sich durch Behar-

rungsvermégen und Widerstand gegen Veran-
derungen auszeichneten und deshalb Neue-
rungen nur verwirklicht wirden, wenn die
Entscheidungen in der Hand von Entschei-
dungstragern lagen. Entsprechend verbin-
den Lehrer mit Veranderungen die Vorstel-
lung von Reformen, die ihnen auferlegt wer-
den, und nicht von Herausforderungen, an
denen sie beteiligt sind, was nattirlich ihrem
Engagement nicht forderlich ist.

Eine politisch bestimmte Reform der Be-
rufshildung in Partnerlandern der EU zielt
in der Regel auf die Modernisierung der or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen des
Berufshildungssystems und auf die Anpas-
sung an die Anforderungen des Arbeitsmarkts
ab. Die entscheidende Frage fur politische
Entscheidungstrager lautet deshalb, Wege
zu finden, dies zu erreichen. Fur die meis-
ten von ihnen liegt die Antwort in einer
koharenteren und ehrgeizigeren Politik. Sie
betrachten die staatliche Verwaltung als ihr
wichtigstes Instrument und konzentrieren
sich deshalb im Wesentlichen auf zwei Be-
reiche: die Schaffung neuer politischer In-
strumente, die sie fiir die Durchsetzung von
Reformen fur erforderlich halten, und den
Abbau tiberkommener birokratischer Vor-
schriften sowie inkoharenter Verwaltungs-
malnahmen, die die Reform behindern. Falls
eine solche Reform der beruflichen Bildung
auch das Ziel verfolgt, Lehr- und Lernpro-
zesse zu verandern, so beziehen sich die po-
litischen Instrumente in der Regel auf MaR-
nahmen wie: Berufshildungsordnungen, die
auf klare und niitzliche Lernergebnisse fir
alle Lernenden gerichtet sind, sowie eine
Lehrerweiterbildung, die die Durchsetzung
der neuen Ordnungen und entsprechender
Bewertungsverfahren gewahrleisten sollen.

Eine politisch bestimmte Reform tendiert da-
zu, Bildungseinrichtungen als ,Maschinen*
anzusehen, dazu bestimmt, ein Produkt zu
erzielen, und nicht als menschliche Organi-
sationen mit eigenen strukturellen und kul-
turellen Regeln. Politische Entscheidungs-
trager sehen Bildungseinrichtungen durch
relativ homogene Aktivitaten bestimmt, fir
die ein kleines, leicht zugangliches MaR-
nahmenbiindel ausreicht, die Reform zum
Erfolg zu flihren. Dies bleibt allerdings eine
Mutmal3ung, da es kaum Belege fiir eine di-
rekte und wirksame Verbindung zwischen
staatlicher Politik und institutioneller Praxis
in den Bildungseinrichtungen gibt. Die Er-
fahrung zeigt vielmehr, dass diese duBerst
komplexe, von einem kontextspezifischen



Konglomerat aus miteinander verwobenen
Regeln, Werten und Annahmen gesteuerte
Einrichtungen sind. Lernkultur, Schulorga-
nisation, Leitung, wissenschaftliches Wissen,
berufsbezogene Werte und Beziehungen
zwischen Lehrern, Zusammenarbeit und Kon-
sultation mit dem regionalen Umfeld usw.
sind Bestandteile der Schul- und Unter-
richtspraxis. Ferner ergeben sich in der Pra-
Xis naturgeman immer wieder (unerwarte-
te) Situationen, zu deren Bewaltigung zum
einen die bewahrte Handlungskontinuitat
aus der Vergangenheit und zum anderen die
Herausforderungen durch Unsicherheiten
liber die Zukunft eine Rolle spielen: Veran-
derungen finden unter eher unkoordinier-
ten Bedingungen durch die Wechselbezie-
hung von Einzelpersonen in Umgebungen
statt, in denen Tradition und Kreativitat im
Widerstreit liegen. Die Veranderung eines
Bestandteils der Praxis zieht unvorherseh-
bare Reaktionen von anderen Bestandteilen
und der gesamten Bildungseinrichtung nach
sich. Bei Einbeziehung mehrerer Einrich-
tungen in den Veranderungsprozess kann
das Ergebnis auRerdem von Einrichtung
zu Einrichtung anders ausfallen.

Bei einer politikorientierten Reform mag die
Frage ,Was bringt die Reform voran?“ rich-
tig sein, aus der Sicht der Schulpraxis jedoch
ist sie unzureichend. Es sind die Menschen,
die die Praxis gestalten, und deshalb muss
die Frage lauten: ,Wer bringt die Reform vor-
an?* Im Zusammenhang mit Schulreformen
ist es von entscheidender Bedeutung, ob der
Leiter und die Lehrkréfte das erforderliche
Engagement fiir Veranderungen und fir die
Einbindung komplexer Reformmafinahmen
in ihre tagliche Arbeit mitbringen, die in-
nerhalb und auRerhalb der Berufshildungs-
einrichtung anstehen. Sehr viel hangt auch
davon ab, ob sie bei der Integration von Re-
formen, die sich unmittelbar auf ihr berufli-
ches und persénliches Leben auswirken, un-
terstuitzt werden. Politikorientierte Reform
vernachlassigt diesen Aspekt tendenziell und
bevorzugt eine hierarchische Gestaltung der
Reformbedingungen, beispielsweise durch
die Festlegung verschiedener Interventions-
ebenen (Klassenzimmer, Schule, Region,
Staat). Auch werden Reformmalinahmen,
die auf hoheren (politischen) Ebenen er-
griffen werden, fiir den Erfolg als wichtiger
angesehen als lokale Manahmen. Dariiber
hinaus begtinstigt politisch bestimmte Re-
form tendenziell ein Top-down-Management,
das die Reihenfolge der Aktivitaten ent-
sprechend festlegt. Bezeichnenderweise wer-

BERUFSBILDUNG AR. 36

den die Maltnahmen hierarchisch gegliedert
und geordnet. Die politischen Entschei-
dungstrager an der Spitze erarbeiten die Pla-
ne, wahrend die Beteiligten im unteren Be-
reich der hierarchischen Kette mehr oder
weniger darauf beschrankt sind, die Plane
auszufuihren, das heif3t, die von den politi-
schen Vertretern einer systemischen Reform
vorbestimmten Ziele zu realisieren. Die Eva-
luation der Ergebnisse zeigt, dass aus der
Perspektive der systemischen Reform jeder
lokale Unterschied in der Implementation
als Problem gesehen wird, das heif3t, als sys-
temwidrige Unterbrechung des geplanten
Reformprozesses (Cohen, 1995).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der
Hauptgrund flr die Vernachlassigung des
Lehrpersonals in der Berufshildungsreform
die traditionelle Sicht der Politik ist, Refor-
men zu managen. Diese sieht die Reform ei-
nes Berufsbildungssystems als ein Biindel
technischer Anforderungen, wie die Ein-
fihrung eines nationalen Berufsbildungs-
gesetzes, Berufshildungsordnungen, Finan-
zierungsprogramme usw. GemaR der tra-
ditionellen Aufgabe von Politik ist das Re-
formmanagement auf nationaler Ebene (ber-
wiegend politischen Entscheidungstragern
verpflichteten Spezialisten vorbehalten, wes-
halb schwerpunktméBig einheitliche Ver-
fahren angewandt werden. Es geht darum,
die Einhaltung zentral festgelegter Normen
und Vorschriften sicherzustellen. Eine an-
dere Sicht auf die Funktion des Manage-
ments im Prozess der Berufshildungsreform
hat das Human Resource Management. Re-
formen werden aus dem Blickwinkel not-
wendiger sozialer Beziehungen betrachtet,
um Erfolg versprechende soziale Fahigkei-
ten innerhalb der Reform-Community zu ent-
wickeln und zu stabilisieren. Ein Gleichge-
wicht zwischen diesen beiden, dem politi-
schen und dem Human-Resource-Ansatz,
herzustellen, ist das zentrale Anliegen in der
Debatte um die ,richtige” Reform. Der Hu-
man-Resource-Ansatz ist auf aktive Teilnahme
der Betroffenen ausgerichtet, indem er Verant-
wortlichkeit und Befugnis fur Veranderun-
gen auf die Ebene tbertragt, die verandert
werden muss: die jeweilige Organisation.
Der Ansatz betont eher die Notwendigkeit,
Engagement zu wecken als Vorschriften zu
erfiillen. Er geht auch davon aus, dass, um
dieses zu leisten, alle Akteure und Interes-
sengruppen eingebunden werden missen,
nicht nur die politischen Entscheidungstra-
ger. Die koordinierte Beteiligung von Per-
sonen gewinnt zentrale strategische Bedeu-
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tung, und der Schwerpunkt der Aktivitaten
verlagert sich von der Fligsamkeit gegendi-
ber politischen Vorgaben auf die Einbettung
und Erméachtigung aller am Veranderungs-
prozess Beteiligter. Diese werden ermu-
tigt, die Rolle von Change Agents im Reform-
prozess zu Gbernehmen und den Verande-
rungsprozess als etwas Eigenes zu verin-
nerlichen. Um dies zu erreichen, miissen die
politischen Entscheidungstrager Teil einer
,Learning community” werden, die ein Pro-
jekt durchfihrt, bei dem die Beteiligten im
Laufe der Zeit bestimmte Projektziele und
Projektverfahren in die Praxis umsetzen. Ver-
handlungen, Flexibilitdt und Anpassung auf
Seiten von Berufspraktikern und politischen
Entscheidungstragern sind der Schliissel zum
Erfolg und zur Nachhaltigkeit jeder schul-
bezogenen Implementation.

Zusammenfassung

Die Umsetzung des lebenslangen Lernens
erfordert neue Denkweisen, was Rolle und
Aufgaben der Lehrkrafte bei der Reform der
Berufshildung betrifft. In dem Beitrag wur-
den wichtige Herausforderungen beschrie-
ben, die vermutlich zu bewaéltigen sein wer-
den. Allerdings gibt es noch viele offene Fra-
gen zum gegenwartigen Prozess der Imple-
mentation. Die Aspekte des neuen Paradig-
mas lebenslangen Lernens im Prozess der
Berufshildungsreform zu verstehen, ist wich-
tig, wenn MaBnahmen entwickelt werden
sollen, die den EU-Partnerlandern bei der
Errichtung moderner Berufshildungssyste-
me helfen kdnnen.

Unsere Erkenntnisse lassen sich wie folgt
zusammenfassen:

1. Die Fahigkeit von Berufsbildungssyste-
men, eine entscheidende Rolle im Prozess
lebenslangen Lernens des Individuums zu
spielen, hangt entscheidend davon ab, ob:

Q Lehrkréfte darauf vorbereit sind, kom-
plexe ReformmaRnahmen in ihre tagliche
Arbeit zu integrieren. Dies setzt nicht nur ei-
ne entsprechende Kompetenz der Lehrkréafte
voraus. Um sie fur die erfolgreiche Durch-
flhrung der Reformen zu gewinnen, sollten
auch ihre Gehélter und Arbeitsbedingungen
S0 ausgestaltet sein, dass sie denen ver-
gleichbarer Branchen und Professionen ent-
sprechen;

Q die Berufshildungseinrichtungen auf
Veranderungen reagieren, ob sie in der La-

ge sind, eine zentrale Rolle in ihren Regio-
nen zu tbernehmen, als ,offenere” Organi-
sationen einem breiten Interessenspektrum
und einem breiten Kundenkreis zu die-
nen.

2. Die zentrale Aussage des lebenslangen
Lernens lautet, dass der einzelne Lernende
zéhlt und dass er als Individuum ernst zu
nehmen ist. Innerhalb dieser neuen Aus-
richtung der Berufshildung gewinnt auch in
den EU-Partnerlandern der Kompetenzbe-
griff zunehmend an Bedeutung: Lehrer und
Schiiler missen jeweils in ihrem eigenen
Umfeld Kompetenzen entwickeln, und sie
miissen Gelegenheiten bekommen, ihre ei-
gene Entwicklung aktiv zu steuern.

3. Universitdten und Hochschulen missen
sich der Tatsache stellen, dass ihre Studen-
ten die erforderlichen Kompetenzen nicht
mehr allein auf der Basis der von ihnen an-
gebotenen Inhalte und Methoden erwerben
kdnnen. Je hoher die Anforderungen an die
individuelle Handlungsfahigkeit des Lehrers
werden, welche im Wesentlichen nur in der
Praxis entwickelt werden kénnen (im Un-
terrichtsraum, in der Schule, im regionalen
Umfeld), desto mehr wird sich eine allein
auf Wissen basierte Erstaushildung als un-
zureichend erweisen.

4, Wesentliche Voraussetzung lebenslangen
Lernens ist die Férderung von Eigeninitiati-
ve, Selbstverantwortung und Selbstorgani-
sation der Berufsbildungseinrichtungen. Die-
ses Konzept kann langerfristig nur erfolg-
reich sein, wenn die Hauptverantwortung
fur die Prozesse im Berufshildungssystem
nicht mehr allein bei der Zentralverwaltung
liegt, sondern in zunehmendem Malle den
Berufshildungseinrichtungen selbst tibertra-
gen wird. Die Zentralverwaltung muss sich
von der gegenwartigen Praxis l6sen, Bil-
dungswege exakt im Voraus zu planen und
die Finanzierung von Berufsbildungsein-
richtungen bis ins kleinste Detail zu orga-
nisieren. Stattdessen sollte sie sich, was den
Lehrplan anbelangt, darauf beschranken, die
grol3en Ziige des Lehrplans vorzugeben und
die Finanzmittel als Pauschale nach einem
zuvor festgelegten Schliissel bereitzustellen.

Die Berufshildungseinrichtungen miissen ih-
re friihere Aufgabe als reine Aushildungs-
statten aufgeben und sich zu ,regionalen
Kompetenzzentren*“ fiir verschiedene Grup-
pen von Lernenden aller Lebensphasen ent-
wickeln. Zusatzlich zu der obligatorischen



Berufshildung Jugendlicher wiirden diese
Zentren einen Marktanteil als private Bil-
dungsanbieter ibernehmen. Sie sollten Ein-
zelpersonen und Unternehmen in den Re-
gionen Beratung, Entwicklungsdienste und
Weiter- und Fortbildung anbieten. Die Zen-
tren waren Hybridinstitutionen zwischen 6f-
fentlichen und privaten Anbietern, zwischen
formalem und nicht-formalem Lernen, zwi-
schen Aus- und Weiterbildung, zwischen An-
geboten fiir einzelne Lernende und fiir KMU
oder anderen Unternehmen, zwischen An-
geboten an Arbeitnehmer und Arbeitge-
ber.

Eine solche innovative Umstrukturierung
bendtigt ein neues Leitungsprinzip fiir Be-
rufsbildungseinrichtungen, das im Englischen
als ,transformational leadership“ bezeichnet
wird. Es scheint besonders geeignet, den
Einfluss hervorzuheben, den Organisa-
tionsstruktur und -kultur auf die Bereitschaft
von Menschen haben, in ihrer Arbeit das Ri-
siko von Veranderungen auf sich zu neh-
men. Seit einiger Zeit wird eine Strategie er-
folgreich getestet, die die Organisationskultur
in Berufshildungseinrichtungen durch ein
so genanntes Change-Agent-Team unter-
stiitzt. Eine wichtige Aufgabe dieses Teams
besteht darin, auf die Bedeutung sozialer
Ressourcen in der Schule aufmerksam zu
machen und ein Klima zu schaffen, das
Flihrungskrafte und Mitarbeiter zu mehr Ei-
geninitiative motiviert.

Berufshildungseinrichtungen benétigen ein
Rickmeldesystem, das sich empirisch um-
setzen lasst und auf dessen Ergebnissen sie
ihre zukinftige Entwicklung griinden kén-
nen. In Bezug auf lebenslanges Lernen ist
es wichtig, dass eine solche Evaluation die
Entwicklung der Berufsbildungseinrichtung
unterstitzt, sich selbst in professioneller und
selbstbewusster Weise weiterzuentwickeln
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und eine transparente und effektive Eva-
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Das berufsorientierte
Abitur in Frankreich:
ein Raum, der
Jugendlichen vielfaltige
Entwicklungsmaoglich-
kelten bietet

Einleitung

Bis zur Einflihrung des berufsorientierten
Abiturs (baccalauréat professionnel) war das
hierarchisch strukturierte Bildungssystem in
Frankreich stark dualistisch angelegt: So gab
es erstens den Gegensatz zwischen allge-
meiner und technologisch-fachlicher Bildung
einerseits und beruflicher Bildung ande-
rerseits sowie zweitens den Gegensatz zwi-
schen kurzen und langen Ausbildungsgén-
gen. Im Sekundarbereich legten Schuler, die
ein Hochschulstudium anstrebten, das pres-
tigetréchtige allgemein bildende Abitur ab.
Dagegen wurden das berufsqualifizieren-
de Berufsbefahigungszeugnis (Certificat d’ap-
titude professionnelle, CAP) und das eben-
falls berufsqualifizierende Berufsbildungs-
zeugnis (Brevet d'études professionnelle, BEP)
als ein zu Abstieg und Ausgrenzung fiihren-
der Bildungsweg betrachtet, der die negati-
ve Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung
von Schilern mit Lernschwierigkeiten ver-
starkte. Mit der Einfuhrung des berufsori-
entierten Abiturs wurde diese Struktur ver-
andert (siehe Anhang). Das berufsorientier-
te Abitur sollte Schiilern, die im allgemein
bildenden Schulzweig gescheitert waren, ei-
nen Weg zur Fortsetzung oder zum Nach-
holen ihrer Ausbildung mithilfe gesellschattlich
angesehenerer Optionen erdffnen. Folglich
konnte dieser Bildungsweg eine wichtige,
wenn nicht gar entscheidende Rolle in der
schulischen Versorgung Jugendlicher spie-
len, die den Kampf gegen das Versagen im
allgemein bildenden Schulzweig verloren
haben. Aber bietet diese Option denjenigen
jungen Menschen, die - wie Alice, die sich
im Wunderland verirrt hat - auf dem ,Elite”-

Bildungsweg gescheitert sind, tatsachlich die
Chance, sich ihren eigenen Ausbildungsweg
zusammenzustellen? Rund zwanzig Jahre
nach seiner Einfuhrung im Jahre 1985 kdnn-
ten wir fragen, ob dieser schulische Abschluss
seinen Zweck erfillt hat. Der vorliegende
Beitrag wird jedoch nicht versuchen, hier-
auf eine Antwort zu finden, sondern wird
sich mit einem anderen wichtigen Aspekt
befassen: ndmlich der Frage, ob die beruf-
sorientierten Abiturformen zu einer Erneuerung
und verdnderten Sicht der Erstausbildung im
Sekundarbereich beigetragen haben. Oder,
genauer gesagt, ob sich die gesellschaftliche
Wahrnehmung der beruflichen Bildung seit
Einfuhrung dieser Abiturform gedndert hat.
Ein Leonardo-da-Vinci-Projekt mit dem Na-
men Analysis and comparison of social re-
presentations of VET in different European
countries - VET-Cultures (Analyse und Ver-
gleich der sozialen Repréasentationen uber
die Berufsbildung in verschiedenen eu-
ropdischen Landern - Berufsbildungskultu-
ren) stellte die These auf, dass diese beruf-
liche Bildungsform den Schilern den Raum
und die Zeit fur vielfaltige Entwicklungs-
moglichkeiten verschafft: vom Versagen zum
Erfolg, von geringem Selbstwertgefiihl zum
Selbstvertrauen, von der Abhangigkeit zur
Selbsténdigkeit, von der Kindheit zum Er-
wachsenenalter, von der Schule zum Er-
werbsleben. In diesem Artikel werden wir
einige dieser Entwicklungsmdglichkeiten
ausloten, die sich vor allem wéhrend der
Schulzeit bieten - und zwar mittels Fallstu-
dien, die die Dynamik der sozialen Repra-
sentationen Uber die Berufsbildung analy-
sieren.

* *
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Das hierarchisch strukturierte
Sekundarschulbildungssystem
in Frankreich, das stark dua-
lis-tisch angelegt ist, hat sich
durch die Einfihrung des be-
rufsorientierten Abiturs (bac-
calauréat professionnel) ver-
andert. Diese Abiturform soll
Schilern, die im allgemein bil-
denden Schulzweig gescheitert
sind, die Moglichkeit zur Fort-
setzung oder zum Nachholen ih-
rer Aushildung auf einem sozi-
al angeseheneren Bildungsweg
erdffnen. Bietet dieser Abschluss
den Schilern heute, rund zwan-
zig Jahre nach seiner Einflihrung,
die Chance, sich ihren eigenen
Bildungsweg zu gestalten? Hat
das berufsorientierte Abitur die
gesellschaftliche Wahrnehmung
der beruflichen Bildung verén-
dert? Unsere Forschungsergeb-
nisse deuten darauf hin, dass
dieser Bildungsweg den Schiilern
den Raum und die Zeit fur viel-
faltige Entwicklungsmaglich-
keiten bietet: vom Versagen zum
Erfolg, von geringem Selbst-
wertgefuhl zum Selbstvertrau-
en, von der Abhéngigkeit zur
Selbststandigkeit, von der Kind-
heit zum Erwachsenenalter, von
der Schule zum Erwerbsleben.
Mithilfe von Fallstudien unter-
suchen wir die verschiedenen
Entwicklungsprozesse, die haupt-
sachlich wéhrend der Schulzeit
durch die Dynamik der sozialen
Représentationen Uber die Be-
rufsbildung stattfinden.
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(*) Das Berufsbeféahigungszeugnis
(CAP, Certificat d’aptitude profes-
sionnelle).

(») Das Berufsbildungszeugnis (BEP,
Brevet d’études professionnelles) ist
ein nationaler Abschluss, der zur Ab-
solvierung von Bildungsgéangen be-
rechtigt, die zu einem berufsorien-
tierten Abitur (baccalauréat profes-
sionnel) oder einem Fachabitur (bac-
calauréat technologique) fuhren.

(®) Baccalauréat (dem deutschen
Abitur vergleichbar, Anm. d. U.) Ein
nationaler Sekundarschulabschluss,
der auf der regionalen Ebene der
Schulaufsichtsbezirke (académies)
erworben wird. Das baccalauréat
ist die erste Stufe des Universitéats-
studiums, da es zum Hochschul-
zugang berechtigt. Es gibt drei Ty-
pen von baccalauréat: das allge-
mein bildende, das fachbezogene
und das berufsorientierte baccal-
auréat. Letzteres wurde 1985 ein-
geflhrt.

(*) Das berufsorientierte Abitur kann
auch durch eine Lehrlingsausbildung
(apprentissage) in einem Lehrlings-
ausbildungszentrum (centre de for-
mation des apprentis, CFA) erwor-
ben werden. Hierbei kénnen Ju-
gendliche im Alter von 16 bis 25 Jah-
ren im Rahmen eines privaten Ar-
beitsvertrags von ein- bis dreijahri-
ger Dauer, der mit einem Betrieb
abgeschlossen wird, alternierend
zwischen der praktischen Arbeit im
Betrieb und der Ausbildung im CFA
einen gewerblich-technischen Be-
ruf erlernen.

(°) Oberschulen (lycées): Staatliche
oder private Schulen der Sekundar-
stufe Il. Es gibt zwei Arten von Ober-
schulen: die Oberschulen fir den
allgemein bildenden und technolo-
gisch-fachlichen Sekundarschulzweig
(LEGT, lycée d’enseignement général
et technique) und die berufsbilden-
den Oberschulen (LP, lycée d’ens-
eignement professionnel).
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Infolge der Rolle, die der Berufshildung
im franzosischen Bildungswesen zugewie-
sen war, wurde diese im Allgemeinen als
negatives, ausgrenzendes Modell wahrge-
nommen (Pelpel und Troger, 1993), und dies
wohl bis zur Einfiihrung eines neuen berufs-
bildenden Abschlusses: dem berufsorien-
tierten Abitur. Dieser neue 1985 geschaffe-
ne Abschluss, kann nach einer zuvor ab-
solvierten beruflichen Erstausbildung in-
nerhalb von zwei Jahren erworben wer-
den und ermdglicht den sofortigen Eintritt
ins Berufsleben. Er sollte den Absolventen
nicht nur Kompetenzen vermitteln, die den
neuen technologischen Erfordernissen und
den Verénderungen der Arbeitsorganisation
Rechnung trugen, sondern auch die Attrak-
tivitat der beruflichen Bildung wieder er-
héhen. Heute, 20 Jahre spater, kbnnte man
fragen, ob dieser Abschluss die in ihn ge-
setzten Erwartungen erfillt hat. Der vorlie-
gende Beitrag verfolgt jedoch ein beschei-
deneres Ziel und befasst sich mit der Frage,
ob die berufsorientierten Abiturformen zu
einer Erneuerung und veranderten Sicht der
Erstaushildung im Sekundarbereich beige-
tragen haben. Oder, genauer gesagt, ob sich
die gesellschaftliche Wahrnehmung der be-
ruflichen Bildung seit Einfiihrung dieser Abi-
turform verdndert hat.

Verschiedene Studien (z. B. Marquette, Mériot
und Kirsch, 1994) deuten darauf hin, dass
das berufsorientierte Abitur als interessan-
ter Erfolg gewertet werden darf. Obwohl es
nicht zu einem unumstritten anerkannten
Abschluss in dem betreffenden Berufsfeld
fahrt und obwohl die Unternehmen die Ab-
solventen dieses Ausbildungsgangs nicht im-
mer in der Weise einsetzen, wie es bei sei-
ner Einfiihrung beabsichtigt war, sind Inha-
ber eines berufsorientierten Abiturs bei
der Arbeitssuche erfolgreich und zeigen sich
mit der von ihnen absolvierten Ausbildung
zufrieden.

Falls diese Schiler zu ,den Kindern der
Demokratisierung des Bildungswesens”
zahlen, wie sie von Beaud (2002) definiert
wurden, dann sollte sich dieser Beitrag auf
diesen Aspekt konzentrieren und eine Stu-
die ergdnzen, die 1999 von der Regiona-
len Beobachtungsstelle fiir Hochschulbil-
dung (ORFS) in der Region Basse-Norman-
die durchgefiihrt wurde. Was also leistet die-
ser neue Abschluss fiir die Auszubildenden
und inwiefern hat er zu einem Wandel der
sozialen Reprasentationen tber die beruf-
liche Erstausbildung beigetragen?

Um diese Frage zu beantworten, geht dieser
Beitrag folgendermaRen vor: Im ersten Teil
werden das berufliche Erstausbildungssystem
in Frankreich skizziert und die urspringli-
chen Ziele des berufsorientierten Abiturs er-
lautert. Im zweiten Teil wird versucht, mit-
hilfe von Fallstudien die vielfaltigen Ent-
wicklungsmaoglichkeiten auszuloten, die sich
flr die Auszubildenden wéhrend des auf das
berufsorientierte Abitur vorbereitenden Schul-
besuchs ergeben; dies erfolgt mithilfe einer
Analyse der Dynamik der sozialen Repréa-
sentationen Uber die Berufshildung.

Die berufliche Erstausbildung im
Sekundarbereich und die Funktion
des berufsorientierten Abiturs

Berufliche Bildungseinrichtungen in der
Erstausbildung auf Sekundarebene

Im Sekundarbereich existieren drei berufli-
che Ausbildungszweige (siehe Anhang): der
zum CAP (%) filhrende Zweig, der auf das BEP
(%) vorbereitende Zweig und schlieBlich der
zum berufsorientierten Abitur (°) fihrende
Zweig. Diese berufshildenden Abschlisse
werden hauptsachlich (*) in Berufsoberschulen
(lycées professionnels) (%) erworben.

Die unterschiedlichen Funktionen der
beruflichen Ausbildungszweige

Die zum CAP oder BEP fiihrenden Ausbil-
dungszweige bereiten die Auszubildenden
im Verlauf von zwei Jahren auf das gleiche
Qualifikationsniveau - das eines Facharbei-
ters - vor, unterscheiden sich jedoch hin-
sichtlich Zweck und Inhalten. Das CAP ver-
mittelt praktische Fertigkeiten auf bestimm-
ten Gebieten (Gastronomie, Friseurhand-
werk, Schreinerhandwerk), die eine sofor-
tige berufliche Eingliederung ermdglichen.
Das BEP hingegen beinhaltet den Erwerb
von Kompetenzen in anspruchsvolleren Fach-
gebieten, in denen die berufliche Einglie-
derung hoéhere Qualifikationen (Buchhal-
tungsassistent/in, Krankenpflegehelfer/in)
erfordert und daher eine Fortsetzung der
Ausbildung mit dem Ziel eines berufsorien-
tierten Abiturs oder Fachabiturs ermdglichen.

Die unterschiedlichen Ausbildungsinhalte
der beruflichen Ausbildungszweige

Die Fachgebiete in den einzelnen Ausbil-
dungszweigen unterscheiden sich ebenfalls
je nach Abschluss. So gab es tiber 200 CAP,
die die Auszubildenden auf bestimmte Tatig-



keiten im gewerblich-technischen Bereich
(zum Beispiel Elektrotechnik, Klempnerei,
Kraftfahrzeuginstandhaltung), im Dienst-
leistungssektor (wie Friseurhandwerk, Ga-
stronomie und Verkauf) und in der Land-
wirtschaft (wie Feld-, Garten- und Weinbau)
vorbereiteten. Die 39 BEP bildeten fiir die
gleichen Berufsfelder aus, wie beispielsweise
Karosseriebau, Verwaltungskommunikation
und Sekretariat, Verkauf und Buchfiihrung,
Transportwesen, Wein und Weinbau, Gar-
tenbau, Obstbaumanbau. Der zum berufs-
orientierten Abitur fihrende Ausbildungs-
zweig, der nach dem Erwerb eines CAP oder
BEP absolviert werden kann, bietet Ausbil-
dungsgange an, die sich am Bedarf der Wirt-
schaft orientieren und vom Qualifikations-
niveau her zwischen Arbeitern bzw. Fach-
arbeitern und héheren Technikern angesie-
delt sind. Seit ihrer Einfiihrung im Jahre 1985
gibt es rund 30 berufsorientierte Abiturab-
schllisse in verschiedenen Fachgebieten. Im
gewerblich-technischen Bereich werden bei-
spielsweise die Fachgebiete Elektroausri-
stung und -installation, industrielle Pro-
duktdefinition und Kraftfahrzeuginstand-
haltung angeboten; fir den Dienstleistungs-
sektor Fachgebiete wie Gastronomie, Ver-
trieb und Marketing sowie kunsthandwerk-
liche und kiinstlerische Berufe; fiir den land-
wirtschaftlichen Sektor die Fachgebiete In-
standhaltung und Bedienung landwirt-
schaftlicher Maschinen, Forstwirtschaft usw.

Unterschiede zwischen Lehrlingsaus-
bildungszentren (Centres de formation
des apprentis, CFA) und Berufsober-
schulen (lycées professionnels)

In den Lehrlingsausbildungszentren erlernen
die Auszubildenden einen handwerklichen
oder gewerblich-technischen Beruf. Die Leh-
re stellt eine Form der Berufshildung dar, die
es Jugendlichen zwischen 16 und 25 Jah-
ren ermdglicht, im Rahmen eines privaten
Arbeitsvertrags von ein- bis dreijahriger Dau-
er einen handwerklichen oder gewerblich-
technischen Beruf zu erlernen. Dabei unter-
stehen sie der Aufsicht eines Meisters und
besuchen im Wechsel mit ihrer praktischen
Tatigkeit auch theoretischen Unterricht.

Es gibt zwei Arten von Oberschulen (lycées):
zum einen die allgemein bildenden und tech-
nologisch-fachlichen Oberschulen (lycées
d’enseignement général et technologique,
LEGT) und die Berufsoberschulen (lycées
professionnels, LP), die ausschlieBlich eine
berufliche Aushildung vermitteln. Laut dem
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Allgemein bildender und technologisch-fachlicher Unterricht
(Zahl der Wochenstunden) und praxisbezogene
Ausbildungsphasen aufgeschlisselt nach Art des Abschlusses

Tabelle 1

Allgemein bildender
Unterricht

Technologisch-fachlicher
Unterricht

Betriebliche Ausbildungsphasen

CAP 14,5 bis 16 Stunden

12 bis 17 Stunden

12 Wochen

BEP 14 bis 22 Stunden

16 bis 20 Stunden

8 Wochen

Berufsor. Abitur| 12 bis 14 Stunden

16 bis 18 Stunden

16 bis 20 Wochen

Quelle: Franzosisches Bildungsministerium

Rahmengesetz von 1989 kdnnen jedoch
alle technologisch-fachlichen und berufli-
chen Abschliisse auch im Rahmen des Lehr-
lingsausbildungssystems erworben werden.
Obwohl die Berufsoberschulen hauptséch-
lich eine Erstausbildung in schulischem Rah-
men vermitteln sollen, sollen die staatlichen
Schulen nach dem Willen des franzésischen
Bildungsministeriums auch fiir die Lehr-
lingsaushildung offen stehen. Artikel 57 des
Fiinf-Jahres-Gesetzes fiir Beschéaftigung und
Berufsbildung vom 20. Dezember 1993 sieht
die Mdglichkeit zur Einrichtung von Lehr-
lingsausbildungsabteilungen in allen Ober-
schulen vor, wobei dies in enger Partner-
schaft mit der Wirtschaft und mit Zustim-
mung und Unterstitzung der regionalen
Behorden zu geschehen hat. In beiden Fal-
len ist der Schulleiter fir die Unterrichtsin-
halte verantwortlich.

Unterschiede hinsichtlich Lehrplanen
und Struktur der Ausbildung

Ungeachtet des jeweiligen Ausbildungszweigs
beinhalten die Lehrplane in der beruflichen
Bildung sowohl allgemein bildenden Un-
terricht (°) als auch technologisch-fachlichen
Unterricht und praxisbezogene betriebliche
Ausbildungsphasen. Welche Stundenzahl fiir
die einzelnen Bereiche aufgewendet wird,
héngt davon ab, welches Fachgebiet die
Schiler und Auszubildenden in den ver-
schiedenen Ausbildungszweigen gewahlt
haben (Tabelle 1).

Die Aushildungsgénge unterscheiden sich
je nach Fachgebiet und den geforderten
Kompetenzen, sind aber immer gleich struk-
turiert:

Q technologische Kernfacher fiir eng ver-
wandte Fachgebiete oder fur einen Berufs-
zweig, wie zum Beispiel alle Unterrichts-
stunden fur Schiller bzw. Auszubildende,
die Blrotétigkeiten in den Bereichen Rechts-
wesen, Betriebswirtschaft, Rechnungswesen
usw. anstreben;
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(°) Der allgemein bildende Unter-
richt umfasst in allen Ausbildungs-
zweigen Franzdsisch, eine moder-
ne Fremdsprache, Geschichte und
Geografie, Kunsterziehung, Staats-
birgerkunde, Mathematik, Physik
sowie Sozialkunde und Arbeitsleh-
re. In den Abteilungen, die auf ein
CAP oder ein BEP vorbereiten, fin-
det zusétzlicher Unterricht in Ma-
thematik sowie Familien- und So-
zialokonomie statt. Auf diese Weise
soll den Schilern und Auszubil-
denden eine beruflich orientierte
Grundbildung fiir das moderne Le-
ben vermittelt werden.
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(") Aufbauklasse der 11. Jahrgangs-
stufe (premiére d’adaptation): Die-
se Klasse bietet Schiilern, die im letz-
ten Jahr der Vorbereitung auf das
BEP gute Noten erzielt haben, die
Méglichkeit, ihre Ausbildung fort-
zusetzen, um ein Fachabitur oder
einen (Hoheren) Technikerbrief
zu erwerben.
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Q fachbezogener oder praktischer Unter-
richt, der genauer auf die spatere berufliche
Tatigkeit abgestimmt ist;

Q betriebliche Ausbildungsphasen (diese
wurden 1992 eingefiihrt).

Die beiden Ausbildungszweige in den Be-
rufsoberschulen und den CFA stellen auch
zwei unterschiedliche Ausbildungstypen fir
berufliche Abschliisse dar. Der erste zeich-
net sich dadurch aus, dass der Unterricht
hauptsachlich in der Schule (lycée) stattfin-
det. Obwohl betriebliche Praktika verbind-
lich vorgeschrieben sind, ist der Anteil an
theoretischem und praktischem Unterricht
in einer schulischen Werkstatt oder einem
schulischen Labor viel gréRer. Bei der Aus-
bildung, die im Rahmen eines Lehrvertrags
in einem CFA absolviert wird, verhdlt es sich
genau umgekehrt: Der Grof3teil der Aus-
bildung findet im Betrieb statt; der theore-
tische Pflichtunterricht kommt an zweiter
Stelle. Der Auszubildende besucht keine
Schule mehr, sondern wird von dem be-
treffenden Unternehmen eingestellt und er-
halt einen Arbeitsvertrag und ein Entgelt.

Unterschiede hinsichtlich
weiterfihrender Ausbildungswege

Nach Erwerb eines CAP oder BEP kdnnen
die Absolventen ihre Ausbildung in berufs-
orientierten oder technologisch-fachlichen
Sekundarschulen fortsetzen und ein Abitur
ablegen. Die Entscheidung hiertiber liegt je-
doch in erster Linie beim Lehrkérper und
der Klassenkonferenz, da eine umfassende
Kenntnis des Profils der einzelnen Schiiler
erforderlich ist, um den fiir sie jeweils ge-
eigneten Ausbildungsweg auszuwahlen. An-
ders als das berufsorientierte Abitur bereitet
das Fachabitur die Schiler nicht so sehr auf
den unmittelbaren Eintritt ins Erwerbsleben,
sondern auf ein Hochschulstudium vor, und
hier insbesondere auf ein Fachhochschul-
studium. Daher wird der Ubertritt in den
technologisch-fachlichen Sekundarschulzweig
Schiilern empfohlen, die wahrend der zwei-
jahrigen zum CAP und BEP fiihrenden Aus-
bildung im allgemein bildenden Unterricht
folgende Eigenschaften unter Beweis gestellt
haben: ,grofRe Motivation und Willenskraft,
Selbststandigkeit und die Fahigkeit zu kon-
zentriertem Arbeiten, die sie in die Lage ver-
setzen, ein Studium, das auf einen Fach-
hochschulabschluss oder sogar ein Inge-
nieursdiplom hinflhrt, erfolgreich abzu-
schlieBen”. Um Schiilern, die ein Fachabitur

anstreben, die groRtmdglichen Erfolgschancen
zu verschaffen, werden sie zundchst in die
Aufbauklassen der 11. Jahrgangsstufe (pre-
mieres d’adaptation) () aufgenommen, die
der Festigung ihrer allgemeinen Kenntnisse
dienen. Anschlie3end werden sie in die zum
Fachabitur fihrenden Abschlussklassen ver-
setzt, die alle Schiiler, ungeachtet ihres
bisherigen Bildungswegs, zusammenfiihren.

Das berufsorientierte Abitur: eine neue
Stufe im Bildungssystem

Ein grundlegend neuer Bildungszweig

Die Geschichte des berufsorientierten Abi-
turs begann in den Jahren 1983/84 mit ei-
ner Diskussion im Beratenden Berufsaus-
schuss (Commission professionnelle consul-
tative, CPC) und einem Bericht des Arbeit-
geberverbandes der Metallverarbeitenden
und Bergbauindustrie (Union des Industries
Métallurgiques et Minieres, UIMM); letzterer
forderte dringlichst die quantitative und qua-
litative Entwicklung beruflicher Kompe-
tenzen und Qualifikationen des franzdsi-
schen Bildungsniveaus 1V, was durch einen
neuen Abschluss mit der Bezeichnung ,be-
rufsorientiertes Abitur” geschehen sollte. Die-
se Forderung war eine Reaktion auf die sin-
kenden Schulabgangerzahlen nach dem Fach-
abitur (da immer mehr Absolventen ihre Aus-
bildung mit einem Hochschulstudium fort-
setzten). Ab 1984 befasste sich auch der Ver-
band der Schulleiter der Berufsoberschulen
mit dieser Problematik. Daher schlug das
Bildungsministerium die Einfiihrung eines
neuen Abschlusses des Niveaus IV vor (sie-
he Anhang), der als Abitur (baccalauréat)
bezeichnet wurde. Dieser Vorschlag wurde
im Juni 1985 ausgesprochen; das entspre-
chende Gesetz wurde im Dezember ver-
abschiedet.

Auf diese Weise sollte die in Schulen ver-
mittelte berufliche Bildung geférdert und
aufgewertet - die betreffenden Schulen wur-
den nun als Berufsoberschulen (lycées pro-
fessionnels) bezeichnet - und damit den dor-
tigen Schiilern die Anerkennung durch den
angesehenen Titel bachelier (Abiturient) ver-
schafft werden, der vorher nur Absolventen
allgemein bildender und technologisch-fach-
licher Sekundarschulen verliehen wurde.
Dieses Streben nach einer Demokratisierung
des Bildungswesens wurde noch unterstri-
chen durch die Zielsetzungen, die das Bil-
dungsministerium im Rahmengesetz von
1989 festlegte und denen zufolge ,,das Land



80 % einer Alterskohorte zum Abitur fiihren”
wollte. Diese Zielsetzung erforderte, dass
auch das technologisch-fachliche Schulwe-
sen und die berufliche Bildung in die na-
tionalen Bemihungen eingebunden wur-
den, denn der Anteil der Inhaber eines CAP
oder BEP, die nicht ins Erwerbsleben ein-
traten, sondern ihre Ausbildung fortsetzen
wollten, betrug lediglich 20 %. Reformiert
wurde die berufliche Bildung auch auf der
Stufe V, indem auf der 8. und 9. Jahrgangs-
stufe technologische Ziige eingerichtet wur-
den. Dariiber hinaus wurde das BEP refor-
miert, das heute bis zum berufsorientier-
ten Abitur fuhrt.

Die vielfaltigen Zielsetzungen des be-
rufsorientierten Abiturs

Die hohe Jugendarbeitslosigkeit und der
tief greifende Strukturwandel in Produkti-
on und Arbeitsorganisation erforderten neue
Ausbildungswege und Qualifikationen. Da-
her wollte das franzdsische Bildungsminis-
terium durch das erwahnte Rahmengesetz
von 1989 das Beratungs- und Orientie-
rungssystem reformieren und zwei zentrale
Zielsetzungen hervorheben: namlich 80 %
einer Alterskohorte zum Abitur zu fiihren
und den Rest zu einem Abschluss der Stu-
fe V. Entsprechend diesen Vorgaben wur-
de das berufsorientierte Abitur geschaffen.
Seine Einflihrung ermdglichte auRerdem
die Verringerung der Anzahl der Berufe und
eine bessere Abstimmung zwischen den
verschiedenen Berufen. Das berufsorien-
tierte Abitur erschien nun als das erforder-
liche Mindestniveau fur ein berufsqualifi-
zierendes Zeugnis, was zu einer Entwer-
tung von beruflichen Abschliissen mit nied-
rigerem Niveau wie dem CAP und dem BEP
fahrte.

Mit der neuen Abiturform wurden vielféal-
tige Ziele verfolgt. Zum Ersten sollte die
wachsende Nachfrage der Wirtschaft nach
hoch qualifizierten Produktions- und War-
tungskraften mit Qualifikationen gedeckt
werden, die sich zwischen dem Niveau der
Inhaber eines Hoheren Technikerbriefs mit
schulischer Ausbildung (Brevet de techni-
cien supérieur, BTS) oder eines Hoheren
Technikerbriefs mit universitdrer Ausbil-
dung (Dipléme universitaire de technolo-
gie, DUT) und dem von Facharbeitern mit
einem CAP oder BEP bewegten. Das Aus-
bildungsniveau Letzterer erschien immer
weniger ausreichend, um mit der Entwick-
lung neuer Technologien im Bereich der
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Erzeugung von Giitern und Dienstleistun-
gen (computergestiitztes Design und com-
putergestiitzte Fertigung, Robotertechnik,
Biliroautomation, automatisierte Produk-
tionsverfahren sowie Informatik fiir indu-
strielle und betriebswirtschaftliche Anwen-
dungen) Schritt zu halten. Eine zweite Ziel-
setzung bestand darin, dass der Entwick-
lung neuer Wartungstechniken fur Frei-
zeitelektronik und Computer (wie Video-
rekorder, PCs und DVDs) entsprochen wer-
den sollte. AuBerdem sollte die neue Abi-
turform die Fortentwicklung der berufli-
chen Bildung vorantreiben und die Zu-
sammenarbeit und Beziehungen zwischen
Wirtschaft und Schulen durch Pflichtprak-
tika in Betrieben fordern. Die berufsorien-
tierten Abiture wurden in enger Zusam-
menarbeit mit den Arbeitgebern gestaltet
und beriicksichtigen berufsspezifische An-
forderungen, die die sofortige Einsetzbar-
keit der Absolventen am Arbeitsplatz er-
mdglichen. Sie unterscheiden sich insofern
von den Fachabituren, als sie auf spezifi-
sche Berufe ausgerichtet sind, wahrend die
Fachabiture ein breiteres Spektrum abdecken
(Elektronik, Maschinenbau usw.).

Grundlegende Aspekte des berufsorien-
tierten Abiturs

Die zum berufsorientierten Abitur fihren-
de Ausbildung dauert zwei Jahre und bil-
det die letzte Phase des beruflichen Bil-
dungswegs (11. und 12. Jahrgangsstufe).
Anders als das Fachabitur ist das berufsori-
entierte Abitur in erster Linie ein Abschluss,
der direkt auf einen Beruf hinfiihrt, und ob-
wohl es die Inhaber auch zur Aufnahme ei-
nes Universitatsstudiums berechtigt, ent-
schieden sich 1995 nur 15 % fiir diese Op-
tion. Die Vorbereitung auf das berufsorien-
tierte Abitur qualifiziert fiir einen bestimm-
ten Beruf, und die Priifung kann auch von
Kandidaten abgelegt werden, die Uber ein
BEP (oder ein CAP, das nach der 9. Jahr-
gangsstufe innerhalb von zwei Jahren er-
worben wurde) verfuigen, die dem betref-
fenden berufsorientierten Abitur entspre-
chen. Wahrend vor zehn Jahren bei den
Fachabiturienten der Trend zur Fortsetzung
der Ausbildung im Hochschulbereich we-
niger ausgepragt war, wahlen heute tber
ein Drittel dieser Gruppe diesen Weg. Das
berufsorientierte Abitur fungiert dagegen
weiterhin als Abschluss des Ausbildungs-
weges: Lediglich 15 % der Abiturienten die-
ses Schulzweigs nehmen heute eine wei-
terfihrende Ausbildung auf.

*
*
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(®) Eine vollstandige Darstellung
der Forschungsergebnisse findet sich
in Gendron B., Social representati-
ons of vocational education and trai-
ning in France through the French
vocational Baccalauréat Case-stu-
dy. ITB-Arbeitspapiere, Universitat
Bremen, Bremen: Institut Technik
und Bildung Press, 2004.
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Zweck dieses Beitrags, Methodik
und Datenerhebung

Herkunft der Forschungsergebnisse

Dieser Beitrag ist Bestandteil des européi-
schen Projekts Analysis and comparison of
social representations of VET in different Eu-
ropean countries, an dem fiinf europdische
L&nder teilnahmen. Das vergleichende For-
schungsvorhaben soll die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen den gesell-
schaftlich akzeptierten Bedeutungen und Re-
prasentationen in den verschiedenen L&n-
dern beleuchten, die den neu geschaffenen
Weg zu einer gemeinsamen europdischen
Politik fiir Beschaftigung und Ausbildung
beeinflussen. Es soll vor allem abbilden, wie
die Berufsbildung von verschiedenen so-
zialen Akteuren (den direkt an Ausbil-
dungsmalRnahmen beteiligten Lernenden,
den Akteuren aus der Wirtschaft sowie den
Lehrern/Aushildern) wahrgenommen wird,
und die Entwicklung der Wege zu gegen-
seitigem Verstdndnis und wechselseitigem
Lernen untersuchen. Dieser Beitrag erldu-
tert die Daten der Lernendengruppe (°).

Methodik und Daten

Die Daten wurden uiberwiegend durch Grup-
peninterviews erhoben. Sechs Berufsober-
schulen aus der Region Basse-Normandie
nahmen an der Untersuchung teil, und es
wurden flinf Personengruppen befragt (Ler-
nende, Ausbilder, Schulleiter, Abiturienten,
Arbeitgeber, Arbeitnehmer), die insgesamt
60 Personen umfassten.

Anstatt eine Aufteilung nach den géngigen
Berufskategorien vorzunehmen, wurde zwi-
schen drei groRen Tatigkeitstypen unter-
schieden: Lernende, die flr Tatigkeiten, wel-
che vorwiegend den Umgang mit Doku-
menten beinhalteten, ausgebildet wurden;
Lernende, deren kinftige Tatigkeiten vor-
wiegend den Umgang mit Menschen um-
fassen wirden; und Lernende, die spater
hauptséchlich mit Produkten oder Gegen-
stdnden umgehen wirden.

Im Zuge der Studie wurden Schiler befragt,
die erstens fiir Tatigkeiten in den Bereichen
Rechnungswesen und Sekretariat ausgebil-
det wurden, zweitens fiir Berufe in den Be-
reichen Betriebsflihrung, Handel und Ver-
kauf und drittens fir die Instandhaltung au-
tomatisierter mechanischer Systeme und kli-
matechnischer Anlagen. Die Schiler wa-

ren zwischen 18 und 20 Jahre alt und be-
fanden sich im letzten Jahr des zweijahri-
gen, zum berufsorientierten Abitur fiihren-
den Ausbildungsgangs in Berufsoberschu-
len; Lernende aus Lehrlingsausbildungs-
zentren (CFA) waren nicht unter den Be-
fragten. Alle hatten 16-wdchige betriebliche
Ausbildungsphasen absolviert, die Bestand-
teil der zweijahrigen Vorbereitung auf das
berufsorientierte Abitur waren.

Die Daten wurden in Gruppeninterviews er-
hoben, wobei jede Gruppe aus sechs oder
acht Lernenden bestand und insgesamt 26
Schiler befragt wurden. Die Gruppenin-
terviews dauerten rund zwei Stunden und
befassten sich mit folgenden Themen:

Q Berufshildung und Arbeitsmarkt/Be-
schaftigung: Wie kommt es, dass Sie diesen
Ausbildungsgang absolvieren? Inwieweit
wird Ihnen dieser Ausbildungsgang, nach-
dem Sie ihn abgeschlossen haben, dabei hel-
fen, einen Arbeitsplatz zu finden?

Q Berufshildung und Bildung: Was halten
Sie von dem Ausbildungsgang, den Sie der-
zeit absolvieren? Inwieweit l&sst sich die-
ser Aushildungsgang mit lhren friiheren Bil-
dungserfahrungen vergleichen?

Q Berufshildung und soziale Ausgrenzung
bzw. Integration: Glauben Sie, dass Per-
sonen, die lhren derzeitigen Ausbildungs-
gang absolvieren, den Respekt und das ge-
sellschaftliche Ansehen genieRen, die sie
verdienen? Glauben Sie, dass Personen, die
Ihren derzeitigen Ausbildungsgang absol-
vieren, flr ihre kinftige berufliche Tatig-
keit den Respekt und das gesellschaftliche
Ansehen genieBen werden, die sie ver-
dienen?

Q Berufshildung und corporate identity:
Glauben Sie, dass lhr derzeitiger Ausbil-
dungsgang lhnen in der Firma oder Orga-
nisation, in der Sie arbeiten oder wahr-
scheinlich kiinftig arbeiten werden, den Re-
spekt und das gesellschaftliche Ansehen ver-
schafft, das Sie verdienen?

Q Berufshildung und lebenslanges Lernen:
Glauben Sie, dass das, was Sie jetzt lernen,
eine solide Grundlage fur das schaffen wird,
was Sie eventuell kiinftig lernen méchten?

Q Berufshildung und Lebensplanung: Wel-
che Rolle spielt Ihr derzeitiger Ausbildungsgang
in Threm Bildungsweg insgesamt? Welche



Rolle spielt Ihr derzeitiger Ausbildungsgang
in Ihren Planen fir lhre kiinftige Lebensge-
staltung?

Q Berufshildung und Vorbereitung auf Be-
rufstatigkeit und New Economy: Glauben
Sie, dass lhr Ausbildungsgang Sie auf die
New Economy und auf kiinftige Verande-
rungen der beruflichen Tétigkeit, die Sie aus-
tiben, vorbereitet? Wird lhr Ausbildungsgang
Ihnen helfen, zu Innovationen an Ihrem Ar-
beitsplatz beizutragen?

Die Lernenden und ihre
Vorstellungen bezuglich des
berufsorientierten Abiturs

Bedeutet der zum berufsorientierten Abi-
tur fiihrende Ausbildungsgang etwas vol-
lig Neues?

Absolventen mit berufsorientiertem Abi-
tur: von einer mediokren Beschafti-
gungssituation ...

Zu Beginn des Schuljahres 1985/86 nahmen
nur 1300 Jugendliche mit BEP einen zum
berufsorientierten Abitur fihrenden Ausbil-
dungsgang auf; heute schlagen fast 170 000
Schiler diesen Aushildungsweg ein. War in
den ersten Jahren nach Einfiihrung des neu-
en Abschlusses ein sehr rascher Anstieg zu
verzeichnen, so hat sich dieser mittlerwei-
le verlangsamt, betragt aber immer noch jahr-
lich ber 2 %.

Hinter diesem Gesamttrend verbergen sich
jedoch erhebliche Unterschiede zwischen
den einzelnen Fachgebieten. Wahrend im
gewerblich-technischen Sektor eine kleine-
re Zahl von Lernenden fiir eine breite Viel-
falt von Fachgebieten ausgebildet wird, fin-
den sich im Dienstleistungssektor eine grof3e
Zahl von Lernenden und eine begrenzte An-
zahl von Fachgebieten, wie aus den Statis-
tiken Uber das berufsorientierte Abitur flr
1994 hervorgeht (Tabelle 3).

Studien des franzdsischen Forschungszen-
trums fiir Beschaftigung und Qualifikation
(Centre d’études et de recherche sur I'emploi
et la qualification) und der Regionalen
Beobachtungsstelle fiir Hochschulbildung
(ORFS, Observatoire régional des formati-
ons supérieures) haben die Situation von Ju-
gendlichen untersucht, die nach Absolvie-
rung solcher neuen Ausbildungsgange (von
denen einer auf nationaler Ebene und der
andere auf regionaler Ebene angeboten wur-

*
*
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Anzahl der Fachgebiete und Schiler im ersten Jahr des zum Tabelle 3
berufsorientierten Abitur filhrenden Ausbildungsgangs

(nur staatliche Schulen)

Sektor Fachgebiete Jungen Madchen Schiiler insg.
Gewerblich-technisch 31 22915 1779 24 694
Dienstleistungen 16 9679 22 959 32 638
Insgesamt 47 32 594 24738 57 332

Quelle: Franzdsisches Bildungsministerium, 1994,

de) direkt in den Arbeitsmarkt eintraten. Sie
belegen, dass diese Absolventen zwar rasch
Zugang zum Arbeitsmarkt fanden (leichter
als Inhaber einer beruflichen Qualifikation
mit niedrigerem Niveau wie einem BEP oder
CAP), dass jedoch ihre berufliche Tatigkeit
und Mobilitat nicht den Erwartungen ent-
sprachen. So waren beispielsweise iber zwei
Drittel der mannlichen Jugendlichen der Ab-
schlussklasse von 1990, die einen Beruf des
verarbeitenden Gewerbes erlernt hatten,
zwei Jahre spater immer noch als Fachar-
beiter beschéftigt; 85 % der weiblichen Ju-
gendlichen, die einen Dienstleistungsberuf
ergriffen hatten, waren immer noch als ,Blro-
angestellte” tatig. Keiner der Inhaber eines
Abiturs fur einen Beruf im verarbeitenden
Gewerbe war als Produktionstechniker be-
schaftigt - jene Position, fur die das ent-
sprechende berufsorientierte Abitur ei-
gentlich eingefuihrt worden war. Auch die
Tatigkeit von Absolventen, die als Bedie-
nungskréafte in Wartungsabteilungen einge-
stellt waren, war weit von der Position
entfernt, fir die der betreffende Abschluss
urspriinglich gedacht war.

... ZU einem positiven Image der zum be-
rufsorientierten Abitur fiihrenden Aus-
bildungsgange

Obwohl die Nachfrage der Unternehmen,
die diese Absolventen einstellten, nicht ge-
nau mit den vorher festgelegten Zielsetzun-
gen des Abschlusses tbereinstimmte, deu-
ten sowohl die Untersuchung des ORFS
als auch diese Studie darauf hin, dass die
Absolventen mit dem zum berufsorientier-
ten Abitur fiihrenden Ausbildungsgang zu-
frieden waren und sich wieder dafir ent-
scheiden wiirden. Auf der Grundlage der Fra-
gebdgen, die den Abiturienten in der Basse-
Normandie (Absolventenjahrgange 1994,
1995 und 1996) vorgelegt worden waren,
wurden 2500 Abiturienten des Jahrgangs
1996 (O.R.F.S. 1999) einige Monate nach Er-
werb ihres Abschlusses zu ihrem zweijahri-
gen Ausbildungsgang und ihrer beruflichen
Tatigkeit befragt.
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(®) Die beruflichen Ausbildungs-
gange wurden nicht nach den gan-
gigen Berufskategorien geordnet,
sondern in drei Kategorien einge-
teilt, die drei groRen Gruppen von
Tatigkeiten entsprechen. Entspre-
chend den von Soziologen und den
von der Européischen VET-Culture-
Gruppe verwendeten Kategorien gilt
in unserer Fallstudie folgende Ein-
teilung: Tatigkeiten, die Gberwie-
gend den Umgang mit Menschen
beinhalten (Handel und Verkauf, Be-
triebsfuhrung, Kellner), Tatigkeiten,
die Uberwiegend den Umgang mit
Produkten erfordern (Instandhal-
tung automatisierter mechanischer
Systeme, Klimatechnik, grafische In-
dustrie), Tatigkeiten, die Uberwie-
gend den Umgang mit Dokumen-
ten beinhalten (Rechnungswesen,
Sekretariat).
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Dabei ergab sich, dass sie, ungeachtet ihrer
spateren beruflichen Téatigkeit, nach wie vor
ein positives Bild ihrer zwei Jahre in der Be-
rufsoberschule hatten. Dies hatte mehrere
Grunde: So nannten die meisten die Qua-
litét der vermittelten Ausbildung, wobei Uber
60 % (sowohl der mannlichen als auch der
weiblichen Befragten) erklarten, dass dieser
Ausbildungsgang auf ihrem Bildungsweg ,.i-
ne echte Chance” gewesen sei. Beziiglich ih-
rer beruflichen Tétigkeit erklarten sieben von
zehn weiblichen Befragten, dass sie gut auf
ihre Arbeit vorbereitet worden seien, obwohl
nur bei vier von zehn ein direkter Zusam-
menhang zwischen ihrer tatsachlichen Tatig-
keit und dem absolvierten Ausbildungsgang
bestand. Alle Befragten sagten aus, dass ih-
re Arbeitgeber den Abschluss schatzten, und
die meisten der mannlichen Befragten be-
statigten, dass das berufsorientierte Abitur
bei der Arbeitssuche hilfreich gewesen sei.
Obwohl sie also eine andere Beschaftigung
ausiiben als urspriinglich erwartet, betrach-
ten die meisten Absolventen das berufsori-
entierte Abitur als Erfolg. Wie lasst sich
diese Beobachtung erklaren? Ist die Wahr-
nehmung der beruflichen Bildung durch die
Auszubildenden im Wandel begriffen?

Positive Vorstellung vom berufsorien-
tierten Abitur

Die Inhaber eines berufsorientierten Abiturs
scheinen aus dem verlangerten Schulbesuch
Nutzen zu ziehen und sich der Qualitat des
von ihnen absolvierten Ausbildungsgangs
bewusst zu sein. Inwiefern unterscheidet
sich also dieser neue Abschluss von ande-
ren Aushildungsmalnahmen und berufli-
chen Bildungsgéngen? Und wie nehmen die
Absolventen den neuen Aushildungsgang
und den neuen Abschluss wahr? Einige Ant-
worten hierauf geben die hierarchische Struk-
tur des franzosischen Bildungssystems und
die Aussagen von Auszubildenden, die im
Zuge des oben erwéhnten Forschungspro-
jekts zur Berufshildungskultur fur die fran-
zbsischen Monografien erhoben wurden.

Forderung der beruflichen Bildung in
einem hierarchisch strukturierten Bil-
dungssystem

Die veranderte Wahrnehmung scheint mit
den institutionellen, dkonomischen, umfeld-
bezogenen und padagogischen Aspekten ei-
nes solchen Ausbildungsgangs zusammen-
zuhéngen, der wichtige Entwicklungsmdég-
lichkeiten fiir die Auszubildenden bietet.

Vor Einfiihrung des berufsorientierten Abi-
turs wurde die berufliche Bildung tiberwie-
gend negativ wahrgenommen, als Bil-
dungszweig, der ein Auffangbecken fiir al-
le Schaler darstellte, die sich auf dem all-
gemeinen Bildungsweg als zu leistungs-
schwach erwiesen hatten. Dies dnderte sich,
wenn auch zu langsam, mit dem berufsori-
entierten Abitur. Hier erdffnete sich Schiilern,
die in der allgemein bildenden Schule ge-
scheitert waren, ein Weg zur Fortsetzung
oder zum Nachholen ihrer Ausbildung auf
einem sozial angeseheneren Bildungsweg.
Inhaber eines berufsorientierten Abiturs schei-
nen von der verlangerten Schulzeit zu pro-
fitieren.

LWir sind alle besondere Félle, keine Sozial-
falle, aber ... wir hatten alle einige Proble-
me ... oder irgendetwas, was nicht gut lief ...
und wir mussten alle allein mit unseren Pro-
blemen fertig werden ...” (Schiilerin, Fach-
gebiet Dokumente) (%);

-Am Ende der Unterstufe war ich nicht gut,
und als ich mit dem zum BEP fuhrenden
Ausbildungsgang anfing, wurden meine No-
ten besser, und deshalb bin ich jetzt zufrie-
dener.” (Schiler, Fachgebiet Produktion);

LIch habe diesen Ausbildungszweig nicht
selbst gewahlt, aber jetzt, kurz vor dem be-
rufsorientierten Abitur, sage ich mir, ja, end-
lich habe ich etwas gefunden, mit dem ich
rundum zufrieden bin.” (Schiler, Fachge-
biet Produktion);

LIch wollte einen beruflichen Aushildungs-
gang absolvieren, doch meine Mutter woll-
te, dass ich auf der allgemein bildenden Schu-
le bleibe, aber nach zwei Jahren war mir die
Schule vollig zuwider, und ich wollte ab-
brechen... doch meine Mutter meldete mich
fir einen zum BEP fihrenden Ausbil-
dungsgang an, und das lauft jetzt besser und
es geht mir auch besser...” (Schiler, Fachge-
biet personenbezogene Tatigkeiten).

AuBerdem trug das berufsorientierte Abi-
tur zur Verbreitung neuer Arten von Wissen,
die durch die technologische Revolution
in den spéaten 1960er Jahren entstanden wa-
ren, sowie zum damit verbundenen Wandel
der Arbeitsgeréate bei.

Solange die Nutzbarmachung durch den Ar-
beitsmarkt die Tendenzen des Bildungssys-
tems auffangen konnte, blieb eine Art Gleich-
gewicht aufrechterhalten. Zwar wurde das



Bildungssystem als diskriminierend ange-
prangert, doch konnte die damals giinstige
Beschéftigungssituation die ungleiche Ver-
teilung von Bildungskapital kompensie-
ren, und es war ein tief in der nationalen
Kultur verwurzeltes Gleichheitsstreben er-
kennbar. Die Beschéftigungskrise brachte
dieses labile Gleichgewicht aus dem Lot.

Dieser Bruch manifestierte sich auf zwei-
erlei Weise:

Q Innerhalb des Bildungssystems setzte ein
harter Wettbewerb um die abnehmende Zahl
von Arbeitsplatzen fur Jugendliche ein. Hier-
durch verschérfte sich zum einen die Kon-
kurrenz zwischen Jugendlichen mit unter-
schiedlichen Ausbildungsniveaus und zum
anderen die Konkurrenz zwischen Jugend-
lichen und Erwachsenen, die sich bereits auf
dem Arbeitsmarkt befanden.

.Mit einem BEP findet man nicht so leicht
einen Arbeitsplatz... das Abitur ist heute das
Minimum... und die Eltern sind sich bewusst,
dass sich die Zeiten geandert haben und heu-
te andere Bedingungen herrschen als in ih-
rer Jugend... Wer kein Abitur hat, fiir den
wird es schwer...” (Leiter einer Oberschule).

Die Schiiler und ihre Familien reagierten auf
diese verschéarfte Konkurrenzsituation, in-
dem sie sich flr einen langeren Verbleib im
Bildungssystem entschieden, wobei sie von
der allgemeinen Beobachtung ausgingen,
dass die Chancen auf Eingliederung in den
Arbeitsmarkt mit dem Niveau des erreich-
ten Abschlusses stiegen. Dies fiihrte zu ei-
ner Hierarchie von Bildungszweigen und
Fachgebieten, in der der beruflichen Bildung
immer mehr die Aufgabe zuwuchs, die Fort-
setzung des Bildungswegs zu férdern, wo-
durch sie zunehmend ,entberuflicht” wur-
de.

»Denn man muss Abitur haben, und als ich
das BEP in der Tasche hatte, sagten meine
Eltern mir wieder, dass ich eine Aufbauklasse
besuchen solle (©).” (Schiiler, Fachgebiet per-
sonenbezogene Tétigkeiten);

.Meine Mutter wollte, dass ich eine allgemein
bildende Schule besuche.” (Schiiler, Fach-
gebiet personenbezogene Tatigkeiten).

Q Die zunehmende Vorrangstellung der all-
gemeinen Bildung gegentiber der fachlichen
und der beruflichen Bildung. Mit der Ver-
schlechterung der Beschaftigungsaussichten
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nahm die Orientierung der Schiler zu den
beruflichen Bildungsgéngen hin, insbeson-
dere in den friihen Orientierungsphasen, im-
plizit allméhlich den Charakter einer For-
dermalBnahme flr schwéchere Schiiler an.
Dadurch verbreiterte sich die Kluft zwischen
dem normalen allgemeinen Bildungsweg und
dem weniger angesehenen beruflichen Bil-
dungsweg, der als Auffangbecken fiir Schiiler
mit Lernproblemen betrachtet wurde.

Das franzésische Bildungsministerium be-
schloss daher eine Neugestaltung der be-
ruflichen Erstausbildungsgange in den Be-
rufsoberschulen, um das System zu moder-
nisieren und zu verbessern. Es bestand
der einhellige Wunsch, das Bildungsange-
bot der Berufsoberschulen zu erweitern. Dies
wurde sehr deutlich in der Absicht der Re-
gierung, den technologisch-fachlichen und
beruflichen Unterricht auszubauen und ent-
sprechende zum Abitur fiihrende Bildungs-
gange zu schaffen. Fir den neuen berufli-
chen Abschluss auf der Sekundarstufe der
Erstausbildung, das berufsorientierte Abitur,
sollten die gleichen MaRstdbe und Bewer-
tungskriterien gelten wie fir allgemein bil-
dende Abschliisse, damit es einen identi-
schen Status verlieh.

Es ging darum, dem berufsorientierten Abi-
tur sowohl seinen Namen als auch seine
endgultige Form zu geben: ein zweijahriger
Ausbildungsgang, der sich an die berufliche
Erstausbildung anschloss, mit innovativen
padagogischen Instrumenten wie betriebli-
chen Ausbildungsphasen. Die Einfiihrung
eines solchen beruflichen Abschlusses mit
Abiturniveau trug zu einer positiven Er-
neuerung bei und wurde von den Schiilern
und ihren Familien begrifit.

LAbitur musste ich auf jeden Fall machen,
und nachdem ich mein BEP hatte, sagten
mir meine Eltern wieder, dass ich eine Auf-
bauklasse besuchen solle, aber ich meinte zu
ihnen: ,Nein, wenn ich weitermachen muss,
dann in einem Ausbildungsgang, der zum
berufsorientierten Abitur fuhrt', und damit
waren sie einverstanden, und so ging ich
auf die Berufsoberschule.” (Schiler, Fach-
gebiet personenbezogene Tatigkeiten);

»lch habe zuerst mein BEP gemacht, und
weil ich sehr gute Noten hatte, beschloss ich
dann, einen zum berufsorientierten Abitur
fihrenden Ausbildungsgang zu absolvie-
ren.” (Schiilerin, Fachgebiet personenbezo-
gene Tatigkeiten);

*
*
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(*) Siehe FuBBnote 7.
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,Erst wollte ich den allgemein bildenden
Schulzweig besuchen, aber meine Noten wa-
ren nicht gut genug, deshalb musste ich in
den berufsbildenden Zweig wechseln, ich
hatte keine Wahl; da habe ich mich dann
zwei Jahre auf das BEP vorbereitet, und weil
mir das lag, machte ich mit dem zum be-
rufsorientierten Abitur fihrenden Ausbil-
dungsgang weiter.” (Schiiler, Fachgebiet Pro-
duktion);

»Ich kam mit der zum BEP fiihrenden Aus-
bildung gut zurecht, deshalb sagte ich mir:
Warum nicht weitermachen? Die Famili-
en, die Lehrer, sie alle spornen uns an, das
Abitur zu machen.” (Schiiler, Fachgebiet per-
sonenbezogene Tétigkeiten).

Erhebliche Bedeutung wurde zudem der
Forderung der groRtmdglichen Zahl (d.h.
80 % einer Alterskohorte sollten das Abitur
erreichen), aber auch der Forderung der Bes-
ten (Solaux, 1990) beigemessen. Dadurch
wurde die Funktion des Abiturs als alleini-
ger Dreh- und Angelpunkt der Erstausbil-
dung in Frankreich gefestigt, womit gleich-
zeitig der Wert niedrigerer Ausbildungsni-
veaus gemindert wurde. Durch die Einfiihrung
der Stufe IV in der beruflichen Bildung wur-
de diese wieder aufgewertet, weil so die
Mdglichkeit zur Fortsetzung des Bildungs-
wegs auf Hochschulebene eréffnet wurde,
denn das berufsorientierte Abitur ist eben-
so ein akademischer Titel wie die anderen
Abiturarten. Dieses Niveau durch den ent-
sprechenden Abschluss zu erwerben, stell-
te flr die Schiiler eine Herausforderung dar
und war ihnen sehr wichtig, wie sie in ihren
AuRerungen hiufig bestatigten:

~Heute sind es 80 % (die das Abitur ablegen
werden)! Und ich wollte dazu gehdren; das
ist alles. Wir sind mit dieser Vorstellung auf-
gewachsen, und auch meine Eltern be-
statigen mich darin.” (Schiilerin, Fachgebiet
Produktion).

Da das berufsorientierte Abitur ein akade-
mischer Grad - baccalauréat - ist, schuf es
eine neue Situation innerhalb des Bil-
dungssystems, die auch eine gewisse Am-
bivalenz mit sich brachte (Leroux, 1998).
Aufgrund der betrieblichen Ausbildungs-
phasen verleiht es den Auszubildenden zum
einen eine Qualifikation:;

~Wer das Abitur geschafft hat, hat auch ei-
ne Qualifikation erworben.” (Schiiler, Fach-
gebiet Produktion);

zum anderen sollen die Inhaber aber auch
liber einen akademischen Grad verfiigen
(das baccalauréat), der nach wie vor eine
Filterfunktion hat und Voraussetzung fur den
Zugang zu einem Arbeitsplatz ist.

~Wenn man zu einem Ausbildungsgang zu-
gelassen wird, der zum berufsorientierten
Abitur fihrt, dann ist das, als ob man ein
Auswabhlverfahren durchlauft... nach und
nach fallen immer mehr Leute durch das
Sieb ... aber es bleiben immer noch Leute
Ubrig, und wir haben es jetzt geschafft!” (Schi-
lerin, Fachgebiet personenbezogene Tatig-
keiten);

.Das Abitur ist wichtig, wenn man eine ver-
antwortungsvollere Position erreichen méch-
te. Deshalb missen wir unsere Aushildung
nach dem BEP fortsetzen, und dies vor al-
lem in einem beruflichen Feld. Mit einem
BEP steht man auf der untersten Stufe, aber
je weiter man sich nach oben arbeitet, wie
mit einem berufsorientierten Abitur und
schliellich mit einem BTS, desto besser ist die
Position, die man erreichen kann” (Schiiler,
Fachgebiet Produktion);

.Viele Arbeitgeber wiinschen ein berufsorien-
tiertes Abitur als Qualifikation. So haben wir
beispielsweise dieses Jahr schon vor Abschluss
des Aushildungsgangs zahlreiche Stellenange-
bote erhalten.” (Leiter einer Oberschule).

Dieser Abschluss scheint also manchen die-
ser Jugendlichen nach einem verungliickten
Start im Bildungssystem den Raum fir ei-
ne Entwicklung zu verschaffen, in deren Ver-
lauf sie Wirde, Selbstachtung und Selbst-
vertrauen wiedererlangen kénnen.

JIch dachte, dass alle, die auf das BEP hin
orientiert werden, nicht normal seien, dass
etwas mit ihnen nicht stimmte, doch eigent-
lich lag es nur daran, dass ich in der Schu-
le nicht lernte und mir die Schule egal war...
jetzt aber geht es mir gut, alles lauft prima.”
(Schuler, Fachgebiet personenbezogene Tétig-
keiten);

.Dieses berufsorientierte Abitur bietet Leuten
wie mir, die in der allgemein bildenden Schu-
le nicht das erforderliche Leistungsniveau
erreicht haben, eine zweite Chance fir eine
weiterfiihrende Ausbildung.” (Schalerin,
Fachgebiet Dokumente);

.In der allgemein bildenden Oberschule wa-
ren wir zu viele Schiler, die Lehrer kiim-



merten sich nicht um uns; also bin ich hier-
her gewechselt und habe mich sofort wohl
gefiihlt, und auRerdem bekam ich sehr gute
Noten, es ging mir besser.” (Schilerin, Fach-
gebiet Dokumente);

Llch sehe das berufsorientierte Abitur nicht als
Abschluss meiner Aushildung an, sondern
will mich anschlieBend auf ein BTS vorbe-
reiten; ich hoffe, dass ich einen Arbeitgeber
finde, bei dem das wahrend der Lehre mdg-
lich ist.” (Schalerin, Fachgebiet Dokumente).

In diesem neuen Rahmen wurden den
Schiilern also mehr Selbststandigkeit und
Verantwortung zugestanden, was ihnen hilft,
das Selbstvertrauen zuriickzugewinnen, das
sie durch ihr Scheitern im allgemein bil-
denden Schulzweig oder in der Sekundar-
stufe | (college) verloren haben.

AuRerdem werden bei dem zum berufsori-
entierten Abitur fuhrenden Ausbildungsgang
innovative padagogische Instrumente ein-
gesetzt und es findet ein neues Konzept An-
wendung, das theoretisches Grundlagen-
wissen - welches den akademischen Grad
baccalauréat rechtfertigt - mit praktischen
betrieblichen Ausbildungsphasen verbindet.

Die Einfiihrung dieser Abiturform sollte den
tief greifenden Veranderungen der Arbeits-
organisation Rechnung tragen wie der de-
zentralen Vorbereitung, der Abschaffung
von Fachgrenzen und der Integration ver-
schiedener Aufgabenbereiche in der verar-
beitenden Industrie. Diese Veranderungen
sollten den Arbeitnehmern mehr Entschei-
dungsautonomie verschaffen, damit sie be-
stimmte Probleme, die im Verlauf ihrer
beruflichen Tatigkeit auftauchten, selbst 16-
sen konnten. Daher bieten die zum beruf-
sorientierten Abitur fuhrenden Ausbil-
dungsgange mehr autonomen Unterricht an,
wéhrend derer die Schiler ihre Unter-
richtsaufgaben selbststdndig oder gemein-
sam mit ihren Mitschilern vorbereiten. In
einem solchen Rahmen miissen die Schiiler
lernen, sich ihre Zeit selbst einzuteilen und
voneinander zu lernen. AuBerdem wurde
die Facharbeiterqualifikation weiterent-
wickelt, sodass sie nun eher die Art der Ar-
beit und die Formen, die sie bei verschie-
denen beruflichen Tatigkeiten annimmt, be-
inhaltet, anstatt mehr berufsspezifisches
Know-how.

+ES ist vdllig anders... die Lehrer stellen sich
auf uns ein... friiher schrieb man uns ein-
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fach ab, wenn uns etwas nicht gelang oder
wir etwas nicht verstanden; hier jedoch er-
klaren sie uns alles so lange, bis wir es be-
griffen haben.” (Schilerin, Fachgebiet Do-
kumente);

LWir sind selbststandiger, kénnen aber im-
mer um Rat fragen.” (Schilerin, Fachgebiet
personenbezogene Tatigkeiten);

~Sogar die Lehrer sehen uns mit anderen Au-
gen, und sie sehen uns anders an als die Aus-
zubildenden, die sich auf ein BEP vorberei-
ten... dort wiesen sie uns an, diesen oder je-
nen Satz rot zu unterstreichen. In dem Aus-
bildungsgang fur das Abitur erwarten sie
von uns, dass wir selbst wissen, wie man No-
tizen macht, und dass wir selbststandig ar-
beiten. Wenn wir einen Abgabetermin fur
eine Hausaufgabe haben, dann massen wir
uns selbst organisieren; wenn man auf Schwie-
rigkeiten stéR3t oder Hilfe braucht, sind die
Lehrer immer da... und zu Beginn des Schul-
jahres erklaren sie, was sie von einem er-
warten... Das ist es, worauf wir uns einstel-
len missen! Wir missen uns selbst zurecht-
finden.” (Schilerin, Fachgebiet personen-
bezogene Tétigkeiten);

LWir sind nicht mehr in der Ausbildung fur
das BEP, ... wir haben Unterlagen, Tabellen,
die wir gemeinsam besprechen und analy-
sieren missen, wir missen selbst wissen, wie
man sich Notizen macht ... das ist entspannter,
... sogar die Lehrer sind entspannter... Im
Unterricht fiir das BEP sitzen die Lehrer hin-
ter ihrem Pult und halten ihre Stunde, und
wenn das vorbei ist, dann sind sie fort ... hier
setzen sie sich sogar manchmal aufs Pult,
sie ,leben’ ihren Unterricht ... das hat mit
dem Auswahlverfahren zu Beginn der Aus-
bildung zu tun... weil Schler, die sich be-
wusst flr ein berufsorientiertes Abitur ent-
schieden haben, starker motiviert sind als in
einem zum BEP fiihrenden Ausbildungs-
gang, wohin sie ohne ihre Zustimmung auf
diese Aushildung orientiert wurden, ob man
da mitkommt oder nicht, wen interessiert
das?.” (Schilerin, Fachgebiet personenbe-
zogene Tatigkeiten).

Das Verhaltnis zwischen Lehrern und Schilern
in solchen Ausbildungsgangen scheint aus
mehreren Griinden ganz speziell zu sein:
die Anzahl der Schiler pro Klasse, das Al-
ter der Schiiler und das Auswahlverfahren.
All diese Faktoren kénnen neue Unterrichts-
erfahrungen ermdéglichen und neue Verhal-
tensweisen bewirken. Die Lehrer sind dis-
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ponibler und machen mit ihren Klassen neue
Unterrichtserfahrungen.

~Wegen der kleinen Klassen (die Klassen wer-
den in zwei Gruppen aufgeteilt) kann er je-
manden, der Probleme hat, beiseite nehmen
und etwas mehr Zeit aufwenden, um ihm
etwas zu erklaren.” (Schiilerin, Fachgebiet
Dokumente);

~Wir unterbrechen, wenn jemand nicht mit-
kommt, der Lehrer erklart ihm das Ganze
noch einmal, und unterdessen befassen wir
uns mit etwas anderem oder wir héren zu.”
(Schiilerin, Fachgebiet Dokumente);

»Wir wissen, dass wir nicht allein sind, sie
unterstiitzen uns ... Wenn ich ein Problem
bei meinen Hausaufgaben habe, versuche
ich zuerst, es selbst zu ldsen, und wenn ich
dann immer noch feststecke, frage ich sie am
nachsten Tag, und auf diese Weise verstehe
ich dann hoffentlich, worum es geht. Auf je-
den Fall denke ich, dass sie immer fir uns
da sind.” (Schilerin, Fachgebiet Dokumen-
te);

~Wenn irgendetwas nicht stimmt, dann mer-
ken sie es sofort und mdchten dartber spre-
chen ... ihnen liegt etwas an uns.” (Schile-
rin, Fachgebiet personenbezogene Tatig-
keiten);

,Das Auswahlverfahren vor Beginn der Aus-
bildung beeinflusst das Verhalten der Lehrer
(weil sie Schiler vor sich haben, die den
Wunsch und den Willen haben, den zum
berufsorientierten Abitur fihrenden Ausbil-
dungsgang zu absolvieren, sie [die Schiler]
wollen Erfolg haben, sie haben sich ent-
schieden, sich auf eine berufliche Tatigkeit
vorzubereiten, und zu lernen und ihr Bestes
zu geben) ... und wenn wir das vergessen,
dann vergessen die Lehrer nicht, uns be-
hutsam daran zu erinnern, dass ,ihr aus
freier Entscheidung hier seid, und wenn es
euch nicht gefallt, dann kénnt ihr gehen’...
wir kénnen dann dardiber vielleicht verar-
gert sein, aber wir kdnnen ihnen keinen Vor-
wurf machen... denn das ist die Realitat und
wir mussen uns darin zurechtfinden.” (Schi-
lerin, Fachgebiet Dokumente).

Diese Selbststandigkeit scheint von den
Schiilern sehr geschéatzt zu werden; sie wird
als Beweis flir das gegenseitige Vertrauen
zwischen dem Lehrkorper und den Schilern
angesehen und wird Teil der Ausbildung
und der beruflichen Kenntnisse, die man-

che von ihnen erwerben missen. Die Tat-
sache, dass sie nicht mehr anonym sind, son-
dern als vollstandige Persdnlichkeiten oder
Erwachsene betrachtet werden, verleiht ih-
nen wieder Selbstvertrauen. Selbstachtung
kann auBerdem durch gegenseitige Unter-
stiitzung und durch das Lernen in der Grup-
pe entwickelt werden.

.Das gehdrt zu den beruflichen Kenntnissen,
wir haben viel autonomen Unterricht und
auch viele Individualaufgaben, und die Leh-
rer erwarten von uns etwas Anderes (als in
den zum BEP fiihrenden Aushildungsgan-
gen)... dadurch entstehen engere Kontakte
zwischen dem padagogischen Team und den
Schalern... wenn wir zehn Minuten Pause
mdochten, um etwas mit dem Lehrer zu be-
sprechen, dann ist das méglich, oder wenn
wir dem Lehrer in der Cafeteria begegnen,
dann griiBen wir ihn und reden ganz natir-
lich mit ihm... wir sind nicht mehr anonym,
es gibt keine Schiller-Lehrer-Barriere mehr, wir
begegnen uns von Angesicht zu Angesicht oder
als Erwachsene, die einander respektieren.”
(Schilerin, Fachgebiet Dokumente);

LSelbststandiges Arbeiten ... das ist sehr an-
genehm ... sie stellen uns eine Aufgabe, die
wir selbst bewaltigen miissen, und geben uns
einen Abgabetermin vor, und dann sagen sie
uns: ,Ihr misst euch selbst zurechtfinden, ihr
habt einen Computerraum zur Verfligung,
ihr kdnnt jedes Material verwenden, das ihr
wollt, machen, was ihr wollt, die Arbeit muss
nur rechtzeitig fertig werden’. Das ist es, was
ich unter Selbststandigkeit verstehe.” (Schii-
lerin, Fachgebiet Dokumente);

+Wahrend des autonomen Unterrichts kdn-
nen wir Computer benutzen, mit unseren
Unterlagen arbeiten, die, wenn wir es wol-
len, das ganze Jahr Gber in einem Schrank
aufbewahrt werden, und es sind immer Leh-
rer da, die wir beispielsweise beim Umgang
mit dem Computer um Rat fragen kénnen;
oder wir kénnen mit unseren Mitschilern
zusammenarbeiten und kénnen einander
helfen, unsere Arbeitsaufgaben zu planen
... das ist interessant und es herrscht eine
gute Atmosphare; wir Schiler in dem Aus-
bildungsgang fiir das berufsorientierte Abi-
tur haben ein sehr gutes Verhaltnis zuein-
ander und helfen uns gegenseitig mehr als
andere, wenn jemand ein Problem hat; wir
reden dann miteinander und versuchen, es
zu lésen.” (Schalerin, Fachgebiet Doku-
mente);



.Das berufsorientierte Abitur erméglicht mehr
Selbstéandigkeit, mehr Selbstmanagement,
wir lernen, unsere Probleme selbst zu ldsen,
ich finde das befriedigender...”

.Die Lehrer lassen Schiiler, die sehr gute No-
ten haben, mit Schiilern zusammenarbei-
ten, die Schwierigkeiten bei der Vorbereitung
der Ubungen hatten, sodass Erstere dann an-
deren erkl&ren kénnen, was sie bereits ver-
standen haben.” (Schiilerin, Fachgebiet Do-
kumente).

Dariber hinaus wurde dieser Trend zu
padagogischen Neuerungen durch Veran-
derungen der Schiilerpopulation geférdert,
weil immer weniger Personen zuvor in der
Produktion gearbeitet haben und sich der
Ausbildungsgang fuir das berufsorientierte
Abitur immer haufiger direkt an eine an-
dere Ausbildung anschlieft. Von gréRerer
Bedeutung aber ist die Einfiihrung prakti-
scher Ausbildungsphasen im Betrieb: durch-
schnittlich 16 Wochen, die sich ber den
zweijahrigen Ausbildungsgang verteilen.
Diese Praktika und der Wechsel zwischen
schulischen und betrieblichen Ausbil-
dungsphasen spielen fir die Schiler eine
wichtige Rolle. Sie tragen zu ihrer Person-
lichkeitsentwicklung und zur Ausformung
ihrer beruflichen Identitat bei. AulRerdem
scheinen die Schiler dadurch die Gele-
genheit zu erhalten, herauszufinden, wel-
che Rolle sie im Unternehmen und auch in
der Gesellschaft spielen wiirden und kénn-
ten: Sie haben das Gefiihl, gebraucht zu
werden.

.Wir haben dartber hinaus 16 Wochen Prak-
tika, wahrend derer wir einiges an Beruf-
serfahrung sammeln kénnen.” (Schiilerin,
Fachgebiet Dokumente);

LWir sind motiviert, wenn wir ein Praktikum
absolvieren, denn was wir in der Schule ler-
nen, kdnnen wir wahrend unserer Praktika
anwenden, und das ist der Grund, warum
wir lernen.” (Schiler, Fachgebiet Produkti-
on);

-Wir sind Uberzeugt, dass wir fahig sind
zu arbeiten; das allein schon ist ein Anreiz”;

~Was wir in der Schule lernen, versuchen wir
anzuwenden und dieses Wissen im Unter-
nehmen umzusetzen, das ist grof3artig, und
sie Ubertragen uns einiges an Verantwor-
tung... wir bekommen Praxis, deshalb bin
ich zufrieden... die Arbeitgeber haben Verant-
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wortung in unsere Hande gelegt... wir sind
fur sie nicht nur Schiiler im Praktikum... sie
betrachten uns als Mitarbeiter.” (Schiiler,
Fachgebiet Produktion);

Wir haben bereits sechs Wochen Praktika ab-
solviert, sodass wir Zeit hatten, etwas zu ler-
nen und am Ende der Praktikumsphase ge-
schult zu werden, deshalb meinte meine Che-
fin zu mir; ,Ich gehe in Urlaub, Sie kénnen
mich vertreten.’ Ich hatte das Gefiihl, nutz-
lich zu sein, das ist sehr schon, weil sie mir
ihre ganze Verantwortung Ubertragt, und
wenn irgendetwas passiert, dann muissen wir
das bewaltigen, aber sie vertraut mir dennoch.
Das ist anders als bei den Praktika wahrend
der Ausbildung fiir das BEP, wo wir immer
noch als Kinder angesehen wurden ... In der
betrieblichen Aushildungsphase fur das be-
rufsorientierte Abitur flihlen wir uns erwachsener
und haben auch schon einige Erfahrung auf-
grund friherer Praktika. Wir wissen, wovon
wir reden, und manchmal kdnnen wir dort
sogar neues Wissen beisteuern.” (Schiilerin,
Fachgebiet Dokumente);

+Wahrend unseres Praktikums in der Aus-
bildung fir das BEP hatten wir keinerlei
Verantwortung, aber hier auf Abiturniveau
behandeln sie uns wie erwachsene und ver-
antwortungsvolle Personen... sie geben uns
sehr wichtige Aufgaben, sie vertrauen uns.”
(Schiiler, Fachgebiet Produktion);

»In einer solchen betrieblichen Ausbil-
dungsphase flihlen wir uns integriert, egal,
um was fiir ein Unternehmen es sich han-
delt... wir werden darin geschult, uns schnell
einzugliedern, gleich um welchen Arbeits-
platz oder um welche Tatigkeit es sich han-
delt, und sofort einsatzfahig zu sein.”;

LUns selbst zu prasentieren, uns selbst zu ver-
kaufen... sogar die Suche nach einem Prak-
tikum... die Korrespondenz, Telefongesprache...
Damit meine ich, im ersten Monat, wenn wir
nach einem Praktikumsplatz suchen, mus-
sen wir bereits Hindernisse Gberwinden, aber
dann nehmen wir unsere Aktentaschen und
gehen auf die Suche nach einem Unterneh-
men, das uns als Praktikanten aufnimmt...
das hilft uns auch ganz schon fir die Zu-
kunft weiter...” (Schilerin, Fachgebiet Pro-
duktion);

LAnfangs kommen wir mit unserem theo-
retischen Schulwissen, wie am Telefon lacheln,
Maschine schreiben... das ist unsere Fahig-
keit, uns anzupassen... und dann, dank des
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Kundenkontakts und unserer Kollegen, rea-
gieren wir anders, wir lernen von der Or-
ganisation, von dem Unternehmen, fir
das wir arbeiten ... wir vergessen das theo-
retische Schulwissen und handeln stattdes-
sen reflexhatft ... natidrlich und sehr spon-
tan... und bringen etwas Personliches ein
und lernen weiter.” (Schiilerin, Fachgebiet
personenbezogene Téatigkeiten).

Eine neue und verwirrende Situation

Die Ubergangsphase von der Schule ins Er-
werbsleben wird langer und schwieriger. Ju-
gendliche mit niedrigem schulischen und
beruflichen Bildungsniveau sind besonders
stark von den Veranderungen betroffen, die
uns immer wieder ,die dadurch in Gang ge-
setzte teuflische Spirale bewusst machen und
das Eingestandnis erfordern, dass wir vor ei-
ner Krise der beruflichen Sozialisation ste-
hen” (Kirsch, 1994). Dieses Problem macht
zwei Aspekte der Jugendsozialisation deut-
lich: den Ubergang von der Schule ins Er-
werbsleben und die Entwicklung einer be-
ruflichen Identitét.

Die Ubergangsphase in den Beruf ist der Weg
von der Schule ins Erwerbsleben. Sie ist ein
Zeitraum, in dem friihere soziale Codes, die
flr das schulische Leben galten, verloren ge-
gangen sind, aber die Codes des kiinftigen
Arbeits- und Kollegenumfeldes noch nicht
erlernt wurden. Friiher wurde diese Uber-
gangsphase durch die Solidaritat direkter
Unterstlitzungsnetzwerke, durch Unterneh-
men und/oder den Berufsberater abgesi-
chert. Familie, Nachbarschaft und soziale
Kontakte halfen bei der Arbeitssuche. In-
folge der Beschéftigungskrise war dieser
nattirliche Regulierungsprozess nicht mehr
gewahrleistet. Der Trend, Arbeitsplatze, auf
denen traditionell Inhaber eines CAP oder
BEP zu finden waren, mit jungen Absol-
venten mit berufsorientiertem Abitur zu be-
setzen, kénnte zur Abwertung des neuen
Abschlusses fiihren. Diese Gefahr wird noch
dadurch erhoht, dass die Anzahl der Inha-
ber eines CAP oder BEP zuriickgeht, weil
immer mehr Personen das berufsorientierte
Abitur erwerben (dessen Auswirkungen von
Beaud [2002] beschrieben werden) und
ein Wettlauf um moglichst lange Bildungs-
wege im Gange ist. Der Erfolg oder das Schei-
tern des berufsorientierten Abiturs hangt da-
her ebenso sehr von den Unternehmen
ab, namlich von der Arbeitsorganisation und
den Einstellungsentscheidungen angesichts
der Jugendarbeitslosigkeitskrise. Der Druck

der demografischen Entwicklung mit ihren
Auswirkungen auf Wirtschaft und Arbeits-
markt wird nachlassen; es wird dann inter-
essant sein, die Einstellungspolitik der Un-
ternehmen zu beobachten.

Die Entwicklung der beruflichen Identitat
von Jugendlichen wirft fur Kirsch (1994) die
gleiche Art von Fragen auf. In Zeiten der
Vollbeschaftigung erfolgt diese ganz natir-
lich nach den Vorbildern im familiaren Um-
feld und entsprechend den verschiedenen
Sozialisationsgruppen der Jugendlichen so-
wie infolge der Durchmischung der Gene-
rationen im Unternehmen. Die Wirtschafts-
krise bereitete diesem natiirlichen Prozess
ein Ende, da die Unternehmen nicht mehr
bereit sind, den Jugendlichen den Weg ins
Erwerbsleben zu ebnen, sondern stattdes-
sen sofort einsatzbereite, erfahrene und qua-
lifizierte Arbeitskrafte einstellen. Zudem sind
die Arbeitgeber aufgrund der Flut von Bil-
dungsabschliissen und der wachsenden Kon-
kurrenz um Arbeitsplatze anspruchsvoller
geworden, sodass sich eine Hierarchie von
Ausbildungsgangen und Fachgebieten ent-
wickelt hat, die eine anschlieBende Fortset-
zung des Bildungswegs férdert und damit
einer ,Entberuflichung” der Abschliisse Vor-
schub leistet. Angesichts dieser Situation sind
die Schiiler, die ein berufsorientiertes Abi-
tur anstreben, zwischen einer negativen und
einer positiven Sicht der Berufsbildung hin-
und hergerissen.

.Man weif3 ja, dass man in einer Sackgasse
landet, wenn man nicht den allgemein bil-
denden Zweig besuchen kann, deshalb wird
man dann auf den berufshildenden Zweig
hin orientiert.” (Schiler, Fachgebiet Pro-
duktion);

.Der [zum berufsorientierten Abitur fihren-
de] Ausbildungsgang hat viel Gutes an sich,
aber leider nehmen die Leute ihn anders
wahr als den allgemein bildenden Zweig.
Der allgemein bildende Zweig hélt Leuten,
die noch nicht wissen, was sie werden wol-
len, alle Mdglichkeiten offen. Der berufso-
rientierte Zweig dagegen ist fur Leute, die ge-
nau wissen, was sie wollen, wir sind be-
reits ganz gut tGber unser zukiinftiges Be-
rufsleben informiert.” (Schiilerin, Fachgebiet
Produktion);

»Ich habe mich zuriickversetzen lassen und
den berufsorientierten Zweig gewahlt. Ganz
klar, die Leute glauben, dass die berufliche
Bildung ein niedrigeres Niveau hat als die



allgemeine Bildung; das ist ihre Einstellung,
und bevor ich mich selbst fiir den berufsori-
entierten Zweig entschieden habe, war ich
der gleichen Meinung. Jetzt aber, wo ich
einen solchen Ausbildungsgang absolviere,
finde ich zwar auch, dass das Niveau nied-
riger ist, doch das berufliche Wissen ist et-
was anderes, ein anderes Gebiet, und das
ist ebenso interessant und lohnend wie die
allgemeine Bildung.” (Schiilerin, Fachgebiet
Produktion).

»Ich habe mich mit einigem Bangen fir den
berufsorientierten Zweig entschieden, weil er
einen schlechten Ruf hat... wenigstens reden
die Erwachsenen so dar(iber... nicht unbedingt
meine Familie oder meine Freunde, aber als
ich den allgemein bildenden Zweig der Ober-
schule besuchte und wir uns Gber die ver-
schiedenen Abiturformen unterhielten, lief es
immer darauf hinaus, dass der berufliche
Zweig, die Aushildungsgange fiir das BEP oder
CAP, nichts wert seien, dass dort nur ,Idioten’
zu finden seien... Wir waren berzeugt, dass
sie hinsichtlich ihres Bildungsniveaus weit un-
ter uns standen... und das gleiche dachten wir
Uber das berufsorientierte Abitur, und die Leh-
rer, die ebenso dachten und genauso dartiber
sprachen, waren noch schlimmer. Ich habe
mehrere Leute aus verschiedenen Bereichen
kennen gelernt, die diesen falschen Eindruck
fordern. Jetzt, da ich selbst diesen Zweig be-
suche, habe ich meine Meinung grundlegend
gedndert, jungen Leuten meiner Generation
wird von Erwachsenen oder Lehrern ein falsches
Bild vermittelt.” (Schiiler, Fachgebiet Produk-
tion).

Die Inhaber eines berufsorientierten Abiturs
scheinen von der verlangerten schulischen
Ausbildungszeit zu profitieren, und auch
wenn ihre spatere berufliche Téatigkeit und
Mobilitat nicht ihren Erwartungen entspricht,
so sind ihre Vorstellungen Gber die berufli-
che Bildung in Veranderung begriffen; die-
se verdnderten Vorstellungen missen in
einer veranderten Unternehmens- und So-
ziallandschaft tragfahig sein. Dies fiihrt den-
noch zu einer verwirrenden Situation, die
u. a. von den Zielsetzungen der Schiler ab-
héngt: Erwerb eines Abschlusses, Zugang
zu einer von den Arbeitgebern anerkannten
Qualifikation oder Eintritt in den Arbeits-
markt. Wenn die berufliche Bildung immer
noch auf der Suche nach ihrer Identitét ist,
dann ist der zweijahrige, zum berufsorien-
tierten Abitur fihrende Ausbildungsgang fiir
die Schiler eine Phase vielfaltiger Entwick-
lungsmdglichkeiten.
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Schlussfolgerung

Vor Einfiihrung des berufsorientierten Abi-
turs war das franzosische Bildungssystem
bis zur Ebene des ersten akademischen Gra-
des dualistisch strukturiert. Insbesondere auf
Sekundarebene galt der berufliche Bil-
dungszweig als ein zu ,Abstieg und Aus-
grenzung” fuhrender Bildungsweg (fiir Schiiler,
die in der allgemein bildenden Schule ge-
scheitert waren). Mit der Schaffung des
berufsorientierten Abiturs wurde diese Struk-
tur verdndert, was eine wesentliche Inno-
vation in der franzdsischen Erstausbildung
auf Sekundarebene bedeutete. Dieser Aus-
bildungsgang bietet Schiilern, die im allge-
mein bildenden Schulzweig nicht mithalten
konnten, eine Alternative mit Férdercha-
rakter an, durch die sie ihre Aushildung auf
einem angeseheneren Bildungsweg fortset-
zen oder nachholen kdnnen. Daher spielte
dieser berufliche Ausbildungsgang eine wich-
tige, wenn nicht entscheidende Rolle bei der
Entwicklung schulischer Angebote fiir Ju-
gendliche, die den Kampf gegen das Schul-
versagen verloren hatten oder zu verlieren
drohten. Insofern scheinen Inhaber eines
berufsorientierten Abiturs aus den speziel-
len Merkmalen dieses Ausbildungsgangs Nut-
zen gezogen zu haben (verlangerter Schul-
besuch, persénliche Reifung, neue padago-
gische Methoden, d. h. andere Formen des
Lernens und Lehrens). Wenn auch einige
der befragten jungen Erwerbstétigen erklar-
ten, dass sie, wie Beaud (2002) feststellt,
nicht den erwarteten Arbeitsplatz gefunden
hatten, so betonten doch alle, dass sie, wiir-
den sie noch einmal zwischen den ver-
schiedenen Bildungszweigen auf Sekundar-
ebene wéhlen missen, sich fir den beruf-
sorientierten Zweig entscheiden wirden.
Dieser Aushildungsweg erschien den Ju-
gendlichen, die auf dem ,Elite”-Bildungs-
weg gescheitert sind, als echte Chance, sich
- gleich Alice im Wunderland - ihren ei-
genen Weg zu schaffen und durch den be-
ruflichen Ausbildungsgang Selbstachtung,
Selbstvertrauen und Lust an Bildung zuriick-
zugewinnen. Solche Resultate sind allein
schon fur die individuelle und persdnliche
Entwicklung bedeutsam: Sie umfassen emo-
tionale Kompetenzen, die im Bildungswe-
sen traditionell zu oft vernachlassigt wer-
den, obwohl sie fiir eine berufliche Tatig-
keit und vor allem das Humankapitalwachs-
tum von entscheidender Bedeutung sind
(Gendron, 2004a). Ist nicht das héchste Ziel
der allgemeinen und beruflichen Bildung
die Entwicklung der gesamten Personlich-

*
*

Cedefop
51

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT



BERUFSBILDUNG AR. 36

Schlagworter

Vocational training,
training evaluation,
learning, pedagogy,
individual development,
sciences of education.

Cedefop
52

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

keit? Haben wir vergessen, was Aristoteles
meinte, als er erklarte, dass Bildung dem
Menschen Selbstverwirklichung und die Ent-
deckung seiner wahren Personlichkeit er-
mdglichen miisse? Der zum berufsorientier-
ten Abitur filhrende Ausbildungsgang scheint
den Raum und die Zeit fiir vielfaltige Ent-
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Vereinfachte Darstellung des franzdsischen Bildungssystems auf Sekundar- Abbildung 1
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Die Diskussion uber Beteiligung
und Partnerschaft zur Sicherung
der Qualitat der technischen und
beruflichen Bildung ist nicht neu,
doch der Aufbau einer wirkungs-
vollen und zukunftsfahigen Zu-
sammenarbeit der Bildungsakteu-
re mit den verschiedenen Interes-
sengruppen ist, besonders in den
von Instabilitat und Unwégbarkei-
ten geprdgten Ubergangswirt-
schaften, immer noch eine Her-
ausforderung. Wir mdchten hier
ein partizipatorisches Planungs-
modell fur die technische und be-
rufliche Bildung vorstellen, das
in Ruméanien inzwischen verwen-
det wird und mit entsprechenden
UnterstutzungsmafRnahmen als
Briicke zwischen den technischen
und beruflichen Schulen, der lo-
kalen Gemeinschaft und den Sozi-
alpartnern wirken dirfte. Das Mo-
dell stutzt sich auf einen regiona-
len Ansatz und wird durch MaR3-
nahmen unterstitzt, deren Schwer-
punkt auf folgenden Themen liegt:
kulturelle Veranderungen im Ma-
nagement beruflicher Schulen (ei-
ne neue Vision von Partnerschaft,
Qualitétssicherung, sozialer Re-
chenschaftspflicht usw.), Verande-
rungen der Unterrichts- und Lern-
praxis (Verzahnung von Arbeit und
Lernen, schilerzentrierte Metho-
den, Integration von Schillerinnen
und Schilern mit sonderpadago-
gischem Férderbedarf usw.) und
die Schaffung eines institutionel-
len Netzes zur Erprobung dieses in-
tegrierten Ansatzes (die so genannten
Ressourcenzentren).
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Breitere Beteiligung an
technischer und
beruflicher Bildung:
Erfahrungen aus

Rumanien

Eine der vielen Herausforderungen, denen
sich das ruménische Bildungswesen in den
letzten so genannten Ubergangsjahren stel-
len musste, ist die Umgestaltung eines zen-
tralisierten, plangesteuerten Systems in ein
flexibles, nachfrageorientiertes System mit
dem Hauptziel, die Beteiligung verschiede-
ner Akteure auf allen Stufen der beruflichen
Bildung zu férdern. In diesem Artikel wer-
den einige erfolgreiche Praxisbeispiele un-
tersucht, die zur Uberbriickung der Kluft
zwischen den technischen und beruflichen
Schulen und ihren Nutzern beigetragen ha-
ben. Die Diversifizierung von Funktionen,
die Einbeziehung der verschiedenen Inter-
essengruppen und die Schaffung institutio-
neller Kapazitaten und Strukturen in Be-
rufsbildungseinrichtungen wurden bis jetzt
in unterschiedlichem Umfang realisiert, wo-
bei EU-finanzierte Phare-Programme einen
wesentlichen Beitrag geleistet haben.

Allgemeiner Kontext der
Bildungsreform

In der Fachliteratur finden sich schon heu-
te unterschiedliche Ansatze und Sichtwei-
sen zu den Schlisselmomenten oder Mei-
lensteinen der Bildungsreform in Ruméni-
en. Um ein Bild von den Entwicklungen und
Veranderungen der letzten Jahre zu ver-
mitteln, méchten wir eine Sichtweise vor-
stellen, die zum Verstédndnis des allgemei-
nen Kontexts der Reform und Transforma-
tion der Fihrungsstrukturen im Bildungs-
wesen beitragen konnte. Birzea und Ba-
descu (1998) haben versucht, einen Uberblick
Uber die verschiedenen Stadien der Reform
zu geben, der jedoch aktualisiert werden
sollte. Sie ermittelten die folgenden drei
Hauptphasen:

Q Destrukturierung (1990): Die wich-
tigsten Instrumente des kommunistischen
Bildungswesens (politische Indoktrinierung,
Uber-Zentralisierung und missbrauchliche
Kontrolle tiber Einzelpersonen und Institu-
tionen) wurden abgeschafft. Die allgemei-
nen Ziele der Bildung und die Struktur des
Bildungssystems wurden neu Uberdacht.

Q Stabilisierung (1991-1992): Als vor-
rangige Aufgabe galt die Festlegung eines
rechtlichen Rahmens zur Wiederherstel-
lung eines Bildungswesens, das den neuen
sozialen, politischen und kulturellen Werten
entsprach. In der neuen Verfassung werden
das Recht auf Bildung fir alle Blrger, freier
Zugang zur Bildung, Diversifizierung des Bil-
dungsangebots, Chancengleichheit, zusétz-
liche private Bildungsangebote und die
Zulassung alternativer Schulen eingefihrt.

Q Umstrukturierung (1993-1995): In die-
ser Phase wurden wichtige Reformprogramme
in verschiedenen Bereichen des Bildungs-
wesens mit finanzieller und technischer Un-
terstitzung internationaler Organisationen
(Weltbank, Européische Kommission) auf
den Weg gebracht. 1995 wird das Bil-
dungsgesetz verabschiedet.

Aufgrund der Entwicklungen nach 1995 kénn-
ten mindestens zwei Phasen ergénzt werden:

Q Umfassende Reform (1996-2000): es
werden weit reichende Verdnderungen ge-
plant, die auf Komponentenebene kohérent
sind (Lehrplan, Leitungsstrukturen, Eva-
luierung, Lehrerausbildung usw.); Hauptziel
war der Ubergang von einer sektor-/be-
reichsorientierten zu einer systemischen Re-
form.



Q ,Reform der Reform“ (2001- ...): Nach
dem Regierungswechsel im Jahr 2000 gibt
es in der Bildungspolitik zwei Komponen-
ten oder Richtungen. Zum einen geht es
um die Konsolidierung der Erfolge der Vor-
ganger und um die Nutzung ihrer Erfah-
rungen. Daneben zeichnet sich aber auch
der Trend ab, einige der wichtigen MaR-
nahmen, die sich bereits in der Umsetzung
befinden, neu zu (iberdenken. Einige die-
ser Veranderungen koénnen als logisch, ja
sogar normal angesehen werden, andere
sind jedoch nur Anderungen von Ande-
rungen, die vor allem mit politischen Griin-
den und nicht mit einer Analyse der exis-
tierenden bildungspolitischen Strategien ge-
rechtfertigt werden.

Zum Gluck ist die letztere Situation in der
beruflichen Bildung nicht sehr ausgepragt.
In diesem Bereich verstarken die bedeu-
tenden Veranderungen nach dem Jahr 2000
vielmehr die Wirkung fritherer Reformen
und setzen den eingeschlagenen Weg fort.
In letzter Zeit wird ein systemischer Ansatz
bei der Reform der Berufshildung angestrebt:
Es wird versucht, die berufliche Erstausbil-
dung und Weiterbildung zu harmonisieren
und das System rationeller und flexibler zu
gestalten, damit es besser auf die Nachfra-
ge am Arbeitsmarkt reagieren kann.

Eine der wichtigsten Veranderungen dieser
letzten Phase, die sich auch auf die Be-
rufsbildung auswirkt, war die Verlangerung
der Schulpflicht von acht auf zehn Jahre. Sie
beginnt im Alter von sechs oder sieben Jah-
ren und umfasst den Primarbereich (Klas-
se 1-4, ISCED 1) und den Sekundarbereich
| (Klasse 5-10, ISCED 2), der in zwei auf-
einander folgende Zyklen untergliedert ist:;
das Gimnaziu (Klasse 5-8) und die 9. und
10. Klasse. Die letzten beiden Klassen wer-
den in zwei Zweigen angeboten: einem be-
rufsorientierten Zweig, der Kunst- und Be-
rufsschule (Scoala de Arte si Meserii), der mit
einem Abschluss der Stufe | abschlieRt, und
dem ersten Abschnitt des allgemein bilden-
den Liceu (siehe auch Anhang 1).

Von einer plan- bzw. angebots-
gesteuerten zu einer nachfrage-
gesteuerten Berufsbildung

Das bis zum Jahr 1990 bestehende plan-
gesteuerte Berufsbildungssystem ist ein Fak-
tum, Uber das nicht weiter diskutiert wer-
den muss. Die herrschenden Organisations-
und Funktionsprinzipien der Berufshildung
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anderten sich leider nicht so schnell wie
man angesichts der neuen Entwicklungen
in Richtung freie Marktwirtschaft erwartet
hatte. Auch wenn sich das zentralisierte plan-
gesteuerte System nach dem Zusammen-
bruch des Kommunismus zusehends auf-
|6ste, blieb die Berufshildung in Bezug auf
das Bildungsangebot ein angebotsgesteu-
ertes (Unter-)System - und ist es teilweise
immer noch. Dieses Problem existiert im
gesamten Bildungssystem, doch die Folgen
sind bei der Berufshildung unmittelbarer
spur- und sichtbar, da fir ihre Absolventen
eine sofortige Integration in den Arbeits-
markt erwartet wird.

Der Wechsel der Ausrichtung von der Mas-
senproduktion zur flexiblen Produktion macht
breiter gefacherte Fertigkeiten und Kennt-
nisse erforderlich als sie in den fritheren
Fachbildungsgéngen vermittelt wurden.
Einige europdische und zentralasiatische L&n-
der schafften eine friihe fachliche Festlegung
nach der Grundbildung ab, andere nicht,
wieder andere filhrten sie sogar noch friiher
ein (Hidden challenges to education systems
in transition economies [Versteckte Heraus-
forderungen an die Bildungssysteme in Uber-
gangswirtschaften], 2001) .

Zu Beginn der 1990er Jahre zeichnet sich
das Berufsbildungssystem in Rumanien
vor allem durch folgende Merkmale aus:

Q frihe Spezialisierung und Aufsplitterung
der Quialifikationsstruktur in eine groRe Zahl
eng gefasster Fachbildungsgénge, die zu ei-
nem starren und wenig anpassungsfahigen
Berufshildungsangebot fiihrte;

Q ein zentralisiertes System der Entschei-
dungsfindung und Politikgestaltung und als
Folge eine geringe Beteiligung der Stake-
holder;

Q ein praskriptiver und Gberholter Lehr-
plan, der oft auf direkte Beziehungen zwi-
schen beruflichen Schulen und einem grof3en
Arbeitgeber in der Region zuriickzufiihren
war;

Q unzureichende Strukturen fiir eine Part-
nerschaft mit Arbeitgebern und geringe Ka-
pazitaten der Schulen zur Diversifizierung
des Bildungsangebots und zur Reaktion auf
die neuen Herausforderungen des Arbeits-
marktes.

*
*
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Ein erstes Phare-Projekt zur Reform der Be-
rufsbildung in Rumanien lief 1995 an. Wie
alle Phare-Vorhaben sollte es die Reform auf
nationaler Ebene unterstiitzen und zwei wich-
tige Beitrage leisten:

Q Finanzierung von moderner Ausriistung
und Lehrmaterial fiir Schulen und deren Sa-
nierung;

Q technische Unterstiitzung durch die EU
fir die konzeptionelle und methodische Ent-
wicklung eines modernen Berufshildungs-
systems.

Der Transfer von Know-how im Bereich der
Berufshildungsentwicklung war und ist wich-
tig fur Transformationslander wie Rumani-
en. Beim Ubergang zur Marktwirtschaft und
einem neuen Verhdltnis zwischen den ,,Pro-
dukten” der Berufsbildungseinrichtungen
und dem Arbeitsmarkt wird die langjahri-
ge Erfahrung der westlichen L&nder gebraucht,
wenn Konsistenz und Nachhaltigkeit ge-
wihrleistet werden sollen. Der schnelle Uber-
gang vom Postkommunismus zum Postmo-
dernismus, von der zentralisierten Wirtschaft
zur informations- und wissenshasierten Wirt-
schaft wére ohne die Unterstiitzung und Be-
ratung der entwickelteren L&nder noch schwie-
riger.

Ein umfassendes Projekt zur Berufshil-
dungsreform wurde (mit dem Phare-Projekt
RO 9405) 1995 gestartet. Hauptziele waren:

Q die Anpassung der Struktur des Berufs-
bildungsangebots an den Bedarf einer ent-
stehenden Marktwirtschaft;

Q die Umstellung von der plan- auf die
nachfragegesteuerte Bildungsplanung;

Q die Konzipierung neuer Lehrplane, die
dem Bedarf der auf dem Arbeitsmarkt er-
forderlichen neuen Qualifikationen ent-
sprechen;

Q verstarkte Zusammenarbeit der Sozial-
partner in der Berufshildung, insbesonde-
re durch die Einrichtungen von dreiseitigen
Beratungsgremien auf Bezirksebene (loka-
le Entwicklungsausschiisse).

Dieses erste Reformprojekt wurde in 75 Mo-
dellschulen im ganzen Land erprobt, die al-
le wichtigen Berufsfelder abdeckten. Die
neue Institutions- und Qualifikationsstruk-
tur und der im Rahmen des Projekts erstellte

Lehrplan wurden als erfolgreich angesehen
und von den Modellschulen auf das ganze
Berufshildungssystem Ubertragen.

Die Planung des Wegs von der plangesteu-
erten zur nachfragegesteuerten Berufsbil-
dung war keine leichter Prozess; die Ar-
beit daran ist noch im Gange. Dabei orien-
tiert man sich an Leitprinzipien wie:

Q Bevorzugung funktionaler politischer
Strategien (Entwicklung und Verbesserung)
und eines systemischen Ansatzes;

Q Lernen im Mittelpunkt der Padagogik,
Lernende im Mittelpunkt bildungspolitischer
Strategien;

Q Politikgestaltung und Veranderungspro-
zesse werden durch Analyse und Beratung
gesteuert;

Q Vorrang fur auf regionaler Ebene for-
mulierte Bedirfnisse von Einzelpersonen
und Gemeinschaften (siehe auch Rado, 2000).

An die sichtbaren Fortschritte, die durch die-
ses 1998 abgeschlossene Programm erzielt
wurden, wird jetzt im Rahmen des Phare-
Mehrjahresprogramms angeknipft. Um so-
zialen und wirtschaftlichen Zusammenhalt
zu erreichen, wurde in Ruménien ein neu-
es Phare-Projekt mit mehreren Kompo-
nenten gestartet. Eine davon (Phare RO 0108
TVET) zielt auf die Modernisierung der tech-
nischen und beruflichen Bildung ab und ist
2003 angelaufen. Im selben Jahr wurde
der Aufbau der Berufshildung aufgrund neu-
er politischer Entwicklungen und Entschei-
dungen erneut gedndert, insbesondere im
Hinblick auf die Verlangerung der Schul-
pflicht von acht auf zehn Jahre.

In jungerer Zeit hat sich das Ministerium fir
Bildung und Forschung durch verschiedene
Entscheidungen bemiiht, die Berufshildung
attraktiver zu gestalten und auch fir die Be-
volkerung benachteiligter Regionen, z. B.
landlicher Gebiete, gleichberechtigte Zu-
gangschancen zu erdffnen und dadurch Vor-
aussetzungen fiir einen verbesserten Zugang
zur beruflichen Erstausbildung zu schaffen.
Die groRte Schwierigkeit liegt bei der Orga-
nisation der Berufshildung in landlichen Ge-
bieten in der wirtschaftlichen Kluft zwischen
landlichen und stadtischen Gebieten und den
beschrankten Moglichkeiten, bezuglich der
wirtschaftlichen Entwicklungsstrategien fur
diese Gebiete Prognosen aufzustellen.



Die begrenzte Zusammenarbeit zwischen
Schulen und Unternehmen und die unzu-
reichende Lehrmittelausstattung der Schu-
len (insbesondere in landlichen Gebieten
und kleinen und mittleren Stadten) sind die
grolten Hindernisse fiir die Entwicklung der
Berufshildung.

Ein weiteres Problem ist die Integration von
Schilerinnen und Schiilern mit sonder-
péadagogischem Forderbedarf in die Regel-
schulen. Spezielle MaBnahmen im Rahmen
des Phare-Projekts 2001 zielten auf die Stér-
kung der institutionellen Kapazitaten der be-
ruflichen Schulen ab, diesen Schilerinnen
und Schilern die bestmdglichen Chancen
zu bieten.

Das Phare-Programm 2001/2002 soll in 100
Schulen in elf wirtschaftlichen Umstruktu-
rierungsgebieten mit wirtschaftlichem Wachs-
tumspotenzial und 22 Ressourcenzentren
(Schulen, die am Vorlauferprojekt beteiligt
waren und aufgrund ihrer regionalen sowie
Fach-/Quialifikationsstruktur fiir die Unter-
stiitzung und Vernetzung geeignet sind) um-
gesetzt werden.

Die allgemeinen Ziele des neuen Projekts
sind;

Q Konsolidierung der mit Hilfe des Phare-
Berufsbildungsprogramms RO 9405 erreich-
ten Reformergebnisse und Unterstiitzung der
rationelleren Gestaltung und Modernisierung
des derzeitigen Systems der technischen und
beruflichen Bildung;

Q Uberpriifung der Zustandigkeiten, Fiih-
rungsstrukturen und Rechenschaftsmecha-
nismen in der technischen und berufli-
chen Erstaushildung aus einer regionaler
Perspektive, um den sozialen und wirt-
schaftlichen Entwicklungen Rechnung zu
tragen;

Q Gewahrleistung gleicher Chancen fir al-
le Jugendlichen, eine gute berufliche Qua-
lifikation, die europdischen Standards ent-
spricht, zu erwerben durch Schaffung einer
Berufshildung, die flexibel auf die Beduirf-
nisse jedes Einzelnen eingeht.

Nach einem Jahr, das mit einer Vielzahl von
(auf die genannten ubergeordneten Ziele
gerichteten) Aktivitaten sehr intensiv war,
sind bereits erste Ergebnisse und Erfolge
sichtbar.
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Es wurde ein neues Curriculum fiir Abschliisse
der Stufe 1 entwickelt. Ein wichtiger Aspekt
ist die Einflihrung einer neuen Methodik fir
die Lehrplanentwicklung, die auf Berufsbil-
dungsstandards, einem modularen Ansatz,
Kompetenzen und einem System von An-
rechnungspunkten basiert. Durch diesen
neuen Ansatz sollen die Flexibilitat der
Berufsbildung, Mobilitat und Transfer von
Kompetenzen zwischen verschiedenen Qua-
lifikationen und die Kohérenz zwischen be-
ruflicher Erstaushildung und Weiterbildung
gewahrleistet werden.

Es wurde ein Qualitatssicherungssystem fiir
die technische und berufliche Bildung ent-
wickelt, das auf dem gemeinsamen Qua-
litatssicherungsrahmen () basiert. Die wich-
tigsten einschldgigen Instrumente wurden
in den 22 Ressourcenzentren erprobt. Nach
Ablauf dieses Jahres sollen die notwendigen
Nachbesserungen vorgenommen und das
System auf andere technische und berufli-
che Schulen (bertragen werden.

Ein umfassendes Programm zur Humanres-
sourcenentwicklung wurde gestartet, das
sich auf spezifische methodische Ansatze
stutzt, die sich auf den auf verschiedenen
Gebieten ermittelten Bedarf beziehen: schii-
lerzentrierter Unterricht, Integration von Schi-
lerinnen und Schiilern mit sonderpéadagogi-
schem Forderbedarf, Aufbau von Partner-
schaften und Zusammenarbeit mit Unter-
nehmen, Berufsberatung und Orientierung,
Planung von ,Bildung auf Abruf* usw. Lehr-
kréfte, Schulleiter, Inspektoren und Vertre-
ter der Sozialpartner nahmen in diesem er-
sten Jahr an Schulungsveranstaltungen teil.

Entwicklung und erster Einsatz eines neuen
Modells der Bildungsplanung, das dreiglei-
sig (regional, lokal (Bezirk) und Schulebe-
ne) angelegt ist. Schritte zu einer rationel-
leren Gestaltung des technischen und be-
ruflichen Bildungsangebots miissen sich auf
eine sorgféltige Evaluierung des Bedarfs am
Arbeitsmarkt, der individuellen Bedirfnisse
der Schiler und der diesbeziiglichen Kapa-
zitéten der Schulen stitzen.

Zu den Bereichen, in denen MalRnahmen
zur Verbesserung dringend notwendig sind,
das Projekt aber bislang keine befriedigen-
den Ergebnisse erzielen konnte, gehéren:

Q die immer noch zu geringe Beteiligung
der Sozialpartner (Arbeitgeberorganisatio-
nen und Gewerkschaften) an der Planung

*
*
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(%) Siehe die Arbeit der technischen
Arbeitsgruppe ,,Qualitat in der be-
ruflichen Bildung", Européische Kom-
mission.
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(3 [Anmerkung des Herausgebers:]
also die 100 zusatzlichen technischen
und beruflichen Schulen, die in das
neue Phare-Projekte 2001/2002 auf-
genommen wurden, und die 22 Schu-
len, die am ersten Phare-Reform-
projekt beteiligt waren und aufgrund
ihrer einschlagigen Erfahrung als
Ressourcenzentren fungieren.
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und Entwicklung beruflicher Qualifikatio-
nen. Angesichts der schwierigen Lage klei-
ner und mittelstdndischer Unternehmen in
einer instabilen, manchmal chaotischen
,Uberlebenswirtschaft“ mit hohen Steuer-
sdtzen ist es nicht leicht, die Unternehmen
zu einer Beteiligung an der beruflichen Bil-
dung zu motivieren. Die Diskussionen tiber
ein System von Anreizen flr Arbeitgeber,
sich zumindest an der Organisation von Ler-
nerfahrungen am Arbeitsplatz fir Schiler
technischer und beruflicher Schulen zu
beteiligen, haben bisher zu keinem Ergeb-
nis geflhrt;

Q der Grad der Verzahnung von berufli-
cher Erstaushildung und Weiterbildung. Ei-
nen bedeutenden Beitrag erwartet man sich
diesbeziglich vom neuen Curriculum, das
auf Standards, Kompetenzen und Anrech-
nungspunkten basiert, vor allem aber von
der Einrichtung einer Agentur fir Qualifi-
kationen, die fiir den nationalen beruflichen
Qualifikationsrahmen zusténdig sein wird,
der sowohl fur die Erstausbildung, als auch
fir die Weiterbildung gelten wird;

Q die begrenzte Zahl technischer und be-
ruflicher Schulen, die von dem Projekt un-
terstiitzt werden (122) (). Dadurch kommen
vorbildliche Praxisbeispiele zusammen, doch
die Verbreitung und Ubertragung der Er-
gebnisse im gesamten technischen und
beruflichen Bildungssystem lasst sich sowohl
personell als auch finanziell schwer sicher-
stellen. Dieses Problem muss stets beriick-
sichtigt werden, damit keine Kluft zwischen
unterstiitzten und nicht unterstiitzen Schu-
len entsteht. Das (ibergeordnete Ziel des Pro-
jekts ist es, den sozialen und wirtschaftli-
chen Zusammenhalt zu férdern, nicht die
Unterschiede zu verschérfen.

Starkere Beteiligung der
verschiedenen Akteure

Transparenz, Rechenschaftspflicht und Be-
teiligung an der technischen und beruflichen
Bildung sind Leitprinzipien der Reform-
bemiihungen. Zur Beteiligung lasst sich fol-
gendes sagen:

Beteiligung der Sozialpartner

Hier geht es insbesondere darum, dass die
Unternehmen solide und relevante Praktika
und Arbeitserfahrung fir Schiiler entwickeln
und anbieten, aber auch um die Entwick-
lung und Validierung von Lehrplanen und

die Planung des Bildungsangebots. Die Ver-
besserung der Qualitat der Berufshildung ist
kein Ziel, das die Schulen und der Bil-
dungssektor allein erreichen kénnen, auch
wenn sie im Rahmen der Phare-Projekte mit
Know-how und Finanzmitteln unterstiitzt
werden. Die Beteiligung der Sozialpartner
an der Planung und Durchfiihrung der tech-
nischen und beruflichen Bildung war vom
ersten Berufsbildungs-Reformprojekt an ein
vorrangiges Ziel. Als wichtigste Sozialpart-
ner sind fiir die zukunftsfahige Entwicklung
der technischen und beruflichen Bildung fol-
gende Gruppen unverzichtbar;

Q Vertreter von Arbeitgeberorganisationen,
Q Gewerkschaften,

Q Regierungsstellen und

Q Eltern.

Ein wichtiges Ziel bestand darin, den Teu-
felskreis zu durchbrechen, bei dem die Ar-
beitgeber den Schulen vorwerfen, keine qua-
lifizierten Fachkréfte zu liefern, und die Schu-
len sich Gber mangelndes Interesse und ge-
ringe Beteiligung der Unternehmen an der
Aushildung beklagen. Eine strukturiertere
Zusammenarbeit mit klareren Rollen- und
Aufgabenverteilungen, mit einem wirksa-
men System positiver und negativer Anrei-
ze konnte diese gegenseitigen Schuldzu-
weisungen verhindern und eine Basis fur
den Einsatz fir gemeinsame Ziele schaffen.
Daher haben Schulverwaltungsvertreter und
Lehrkrafte an Schulungsmal3nahmen teilge-
nommen, in denen sie lernten, mit Unter-
nehmen zusammenzuarbeiten und gemein-
sam Partnerschaftsplane zu entwickeln. Die
Bedurfnisse der Arbeitgeber in Bezug auf
Qualifikationen und Kompetenzen sind die
wichtigsten Instrumente flr die Planung von
,Bildung auf Abruf*,

Zum ersten Mal wurden in Ruménien Be-
rufsbildungsstandards firr die einzelnen Fach-
bereiche, die vorwiegend von Padagogen
entwickelt worden waren, durch Gremien
mit Vertretern aus der Arbeitswelt validiert.
Dadurch entstand eine Plattform fiir die Dis-
kussion tber die von den Arbeitgebern
geforderten Kompetenzen und den Aufbau
der verschiedenen Qualifikationen.

.Die Verbindung zwischen Schule und Ar-
beitswelt ist der Dreh- und Angelpunkt je-
des Berufshildungssystems. Wenn die Ver-
bindungen schwach sind, besteht die Ge-
fahr, dass das System Absolventen produ-
ziert, die auf dem Arbeitsmarkt schwer zu



vermitteln sind. Die Folgen sind Jugendar-
beitslosigkeit und teure Umschulungspro-
gramme. Wenn die Verbindungen zu stark
auf den individuellen Bedarf der Arbeitge-
ber ausgerichtet sind, erschwert das die Mo-
dernisierung des Systems, und die Mobilitat
auf dem Arbeitsmarkt (...) wird schwierig*
(Deji und Badescu, 2003, S. 48).

Beteiligung der Beratungsanbieter

Dazu gehdren insbesondere Dienste der be-
ruflichen Orientierung und Beratung so-
wie Fortbildungseinrichtungen fir Lehrkrafte.
Berufsberatung ist entscheidend fur die Wei-
terentwicklung und Verbesserung der ruma-
nischen technischen und beruflichen Bil-
dung. Die unangemessene soziale Wahr-
nehmung der technischen und beruflichen
Bildung seitens der Eltern, teilweise ver-
bunden mit unklaren politischen MaRnah-
men, schafft Probleme bei der effektiven
Verteilung der Schiiler im System und ihren
kiinftigen Beschaftigungschancen auf dem
Arbeitsmarkt. Es existiert ein nationales Netz
von Berufsberatungszentren, eines in jedem
Bezirk, die Dienstleistungen fiir alle am Bil-
dungswesen Beteiligten (Lehrkréafte, Schiiler,
Eltern) in ihrer Region anbieten. Daneben
hat fast jede berufsbildende Schule einen
oder mehrere Beratungsfachleute und eine
schuleigene Beratungsstelle fir Schiiler und
Lehrer. Das Netz der Bezirksstellen wird vom
Ministerium flr Bildung und Forschung ko-
ordiniert und finanziert und richtet sich an
die offentlichen Schulen des Sekundarbe-
reichs. Ein weiteres wichtiges Unterstit-
zungsnetz stellen die so genannten Lehrer-
hauser statt. Dabei handelt es sich um Be-
zirkszentren fiir Lehrerfortbildung, die eben-
falls vom Bildungsministerium finanziert wer-
den. Dazu hat sich in den letzten Jahren ein
freier Markt von Ausbildungsanbietern so-
wohl flir Lehrkréfte als auch im Bereich der
beruflichen Weiterbildung entwickelt. Ver-
schiedene Arten von Anbietern, z. B. NRO,
Privatunternehmen, Universitaten, berufs-
bildende Schulen usw., sind in diesem Be-
reich zunehmend aktiv.

Beteiligung regionaler Stellen

Hierbei geht es vorwiegend um die in Fol-
ge des neuen Phare-Projekts geschaffene
Beratungsstruktur: die regionalen Konsorti-
en. Sie wurden auf der Ebene der einzelnen
Regionen eingerichtet und sind mit Vertre-
tern der lokalen Behorden der Region, Ver-
tretern der regionalen Entwicklungsagentu-
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ren, Vertretern der Schulaufsicht sowie Uni-
versitaten, Arbeitgeber und Gewerkschaften
besetzt. Hauptziel dieses Gremiums, in dem
die regionale Entwicklungsagentur den Vor-
sitz fuhrt, ist die Ausarbeitung der regiona-
len Entwicklungspléane fiir die technische
und berufliche Bildung anhand der Analy-
se der Entwicklungen im sozialen und wirt-
schaftlichen Umfeld. Anhand dieser Analy-
se in der jeweiligen Region sollen die re-
gionalen Konsortien einen langfristigen Ak-
tionsplan fur die Entwicklung der Berufs-
bildung aufstellen.

Eine allgemeine Beschreibung der Regionen
und ihrer Rolle im Entwickungsprozess soll
die vorstehenden Aussagen verdeutlichen:
1998 wurde Ruménien in acht Entwick-
lungsregionen untergliedert, die soziale und
wirtschaftliche Entwicklungsziele, aber kei-
ne Verwaltungsfunktion haben. In jeder Re-
gion gibt es einen Rat flir regionale Ent-
wicklung, der eine beratende Funktion bei
der Koordinierung der regionalen Entwick-
lungspolitik hat. Dieses Gremium besteht je-
weils aus den Vorsitzenden der Bezirksrate
und Vertretern verschiedener Verwaltungs-
strukturen: groRere Stadte, mittlere/kleine
Stadte und Dérfer; es koordiniert die Tétig-
keit der regionalen Entwicklungsagentur.
Diese regionale Entwicklungsagentur ist zu-
standig fur die Ausarbeitung und Umsetzung
der entwicklungsstrategischen Dokumente
fur die jeweilige Region. Die von den re-
gionalen Entwicklungsagenturen vorge-
schlagenen Projekte werden im Fall ihrer
Bewilligung aus dem nationalen Fonds fiir
regionale Entwicklung und anderen, von der
jeweiligen Entwicklungsagentur ermittelten
Quellen finanziert.

Eines der deutlichsten Merkmale der wirt-
schaftlichen Entwicklung in Ruménien war
in den letzten Jahren die wachsende Be-
deutung der Region Bukarest. Diese Ten-
denz, die in allen Ubergangslandern zu be-
obachten ist, ist in Ruméanien aufgrund der
GroRe und Bevolkerungszahl des Landes
besonders deutlich. Mit 5,4 % der gesam-
ten Bevdlkerung des Landes verzeichnet
Bukarest 21 % des BIP, 20 % der kleinen
und mittelstdndischen Unternehmen sind
hier registriert, und 51,1 % aller Ausland-
sinvestitionen werden in dieser Region
getatigt.

Die Nordost-Region ist im Gegensatz dazu
stark von der Landwirtschaft abhangig. Im
Grenzgebiet zu Moldawien und der Ukrai-

*
*
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ne lebt ein grofRer Teil der Bevolkerung in
landlichen Gebieten.

Die Planung und Entwicklung der Berufs-
bildung aus regionaler Perspektive wird als
Instrument zur Verringerung der Ungleich-
gewichte zwischen den Regionen und For-
derung des sozialen und wirtschaftlichen
Zusammenbhalts gesehen.

Beteiligung der Schiler

Hier geht die Planung in mindestens zwei
Richtungen: Die Schiiler sollen an der Ge-
staltung ihres eigenen Lernprozesses und
an der Gestaltung von Berufslaufbahnen be-
teiligt werden, die ihren Kompetenzen und
dem Bedarf des lokalen und regionalen Ar-
beitsmarkts entsprechen. Um die Identifi-
kation der Schiler mit ihren Lernerfahrun-
gen zu starken, wurden die Lehrkrafte in
modernen Unterrichts- und Lernmethoden
auf der Grundlage eines schiilerzentrierten
Unterrichts geschult. Derzeit werden indi-
vidualisierte Unterrichtsmaterialien entwi-
ckelt, wobei ein besonderer Schwerpunkt
auf einem angepassten Unterricht fir Schii-
lerinnen und Schiiler mit sonderpadagogi-
schem Férderbedarf gelegt wird. Es wurden
spezielle MaBnahmen zur Schaffung einer
inklusiven Lernumgebung innerhalb und
aufBerhalb der Schule konzipiert, um die In-
tegration von Schilern mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf zu unterstiitzen. Uber
2500 Lehrkrafte und Verwaltungsvertreter
von den am Phare-Projekte 2001 beteilig-
ten berufsbildenden Schulen wurden im ers-
ten Projektjahr zu verschiedenen Themen,
darunter auch den oben genannten, ge-
schult. Es wurden tber 60 Schulungsver-
anstaltungen auf regionaler Ebene veran-
staltet, um die Vernetzung und Zusam-
menarbeit zwischen den Schulen zu er-
leichtern. Durchgefiihrt wurden die Schu-
lungen von Teams, die sich aus Fachleuten
der technischen Hilfe und im Programm ge-
schulten lokalen Lehrer- und Management-
Trainern zusammensetzten.

+Endlich halt durch neue Management-Tech-
niken und moderne Formen der Arbeitsor-
ganisation ein Individualisierungsprozess
Einzug in die Arbeitswelt, wo im Zuge ernst-
hafter Bemiihungen um Mehrwert traditio-
nelle Hierarchien und die formalisierten Ar-
beitsverfahren, die traditionell Ordnung in
die Ablaufe gebracht haben, aufgeweicht
oder ganz aufgegeben werden“ (Brater, 2000,
S. 46).

Beteiligung der Eltern

Hier ist ein Grofteil der Arbeit noch zu
leisten. Es gibt Bereiche der schulischen
Tatigkeit, in denen die Eltern definitiv eine
groRere Rolle spielen kénnen:

Q Mikropolitik-Gestaltung auf Schulebene;

Q Berufsberatung;

Q partizipatorische Schulentwicklungspla-
nung;

Q Organisation und Durchfiihrung von
Praktika.

Allgemeine Ziele

Eine Ausweitung der Beteiligung an ver-
schiedenen Prozessen und Bereichen der
Berufshildung wird als Schlisselinstrument
zur Abstimmung von Angebot und Nach-
frage und zur Schaffung tragfahiger Ver-
bindungen und einer wirksamen Zusam-
menarbeit zwischen allen Beteiligten gese-
hen. AuRRerdem sollte die herrschende so-
ziale Wahrnehmung der technischen und
beruflichen Bildung in Frage gestellt wer-
den.

Die technische und berufliche Bildung lei-
det in Rumanien unter einem Imagedefizit,
das durch verschiedene Faktoren bedingt
ist:

O Reminiszenzen an das alte kommunisti-
sche System, wie beispielsweise:

« die gesellschaftliche Erfahrung von El-
tern als Absolventen der technischen
und beruflichen Bildung: Auch wenn
nach der kommunistischen ldeologie
den ,Werktatigen“ alle Giiter gehorten,
hatten sie einen recht niedrigen sozia-
len Status und wurden nicht beson-
ders gut bezahlt;

« die Struktur des friiheren Systems (star-
ke Spezialisierung zu einem friihen Zeit-
punkt, veraltete Fertigkeiten usw.), die
eine im Kontext der neuen Marktwirt-
schaft stark gefahrdete Gruppe qualifi-
zierter Jungarbeitnehmer produziert hat;

Q die instabile Ubergangswirtschaft, in der
die extreme Dynamik der Wirtschaftssekto-
ren und die mangelnde langfristige Perspek-
tiven Angst vor Arbeitslosigkeit schiiren. (Die
Angst vor einem Arbeitsplatzwechsel und vor
Arbeitslosigkeit sind vor allem unter Er-
wachsenen weit verbreitet, die im alten Sys-



tem ausgebildet wurden, in dem es durchaus
tiblich war, das ganze Arbeitsleben an einem
oder zwei Arbeitsplatzen zu verbringen);

Q die tief sitzende Vorstellung, dass die be-
rufliche und technische Bildung fur Schiiler
gedacht ist, die den allgemein bildenden bzw.
studienvorbereitenden Sekundarbereich nicht
schaffen. In Verbindung mit zwei interes-
santen Entwicklungen ist es zu einem pa-
radoxen Prozess gekommen. Einerseits sind
in den letzten Jahren die Erwartungen und
der Ehrgeiz der Eltern in Bezug auf den for-
malen Bildungsweg ihrer Kinder gestiegen.
Dabei wurde selbstverstandlich davon aus-
gegangen, dass ein hoherer Bildungsab-
schluss bessere Chancen flr einen héheren
soziotkonomischen Status er6ffnet. Gleich-
zeitig verbreitete sich bei Eltern und Schilern
eine gewisse elitdre Einstellung und beein-
flusste ihre Entscheidungen, ihre Kinder am
Ende der Schulpflicht auf die als ,besser” an-
gesehenen sozial renommierteren allgemein
bildenden Sekundarschulen zu schicken. Da
die Zahl der Platze in diesen Einrichtungen
begrenzt ist, mussten die Abgewiesenen ge-
gen ihren Willen und ihre erste Wahl tech-
nische oder berufliche Schulen besuchen.

Obwohl die Arbeitslosenstatistiken zei-
gen, dass Absolventen allgemein bildender
Sekundarschulen die groBte Arbeitslosen-
gruppe stellen, ist die Mehrheit der Eltern
nach wie vor gewillt, ihren Kindern zu die-
ser Bildungsrichtung zu raten, sie ihnen in
vielen Féllen aufzuzwingen. Diese Ent-
scheidung ist mdglicherweise eine Reakti-
on auf die negativen Faktoren, spiegelt aber
auch die Uberzeugung wider, dass diese Art
der ,Elite-Sekundarschule* bessere Chan-
cen auf einen postsekundaren/tertiaren Bil-
dungsgang () bietet.

Zu diesem Imagedefizit beigetragen haben
wohl auch die realen Bedingungen in den
bestehenden technischen und beruflichen
Schulen mit ihrer veralteten Ausstattung, un-
zureichenden Einrichtungen fur die prakti-
sche Ausbildung, gering qualifiziertem Per-
sonal und ihrer Unfahigkeit, die Qualifika-
tionen zu vermitteln, die die Arbeitgeber auf
dem freien Markt verlangen.

Partizipatorische Planung in der Ent-
wicklung der technischen und beru-
flichen Bildung: ein regionaler Ansatz

Eine der bedeutenden Errungenschaften und
Innovationen der Bildungsplanung ist die
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Einflhrung eines gegliederten Ansatzes mit
regionaler Perspektive. Davey (2003, S. 151)
stellt es folgendermaRen dar:

.Im Rahmen der Vorbereitungen fir den EU-
Beitritt hat die Diskussion iber Reformen und
Entwicklungen in den Kandidatenlandern ei-
ne starke (aber oft auch verworrene) regionale
Dimension. Die Betonung der regionalen Di-
mension wird von der EU unterstiitzt. Es gibt
dabei drei ineinander greifende Strange:

Q Regionalregierung: die moégliche Ein-
richtung oder Reform einer Uibergeordneten
Stufe der Selbstverwaltung, mit der sowohl
die 1990 begonnenen Reformen der o6ffent-
lichen Verwaltung vollendet als auch die so-
ziobkonomische Weiterentwicklung stimu-
liert werden soll.

Q Regionalpolitik: die Maglichkeit, durch
entsprechende Kanalisierung offentlicher
und Stimulierung privater Investitionen die
wachsenden regionalen Einkommens- und
Beschaftigungsunterschiede zu verringern.

Q Regionale Entwicklungsplanung: Einsatz
eines wachsenden Anteils der &ffentlichen
Investitionen fiir regional konzipierte und
ausgerichtete Strategien und Prioritaten
anstatt fir landesweite sektorale Program-
me und Ziele."

In jeder der sieben Entwicklungsregionen,
in denen Schulen am neuen Phare-Projekt
(Phare RO 0108 TVET) zur Modernisie-
rung der Berufshildung teilnehmen, wurde
ein regionales Konsortium eingerichtet.

Die Tatigkeiten dieser regionalen Konsor-
tien betreffen:

Q die Unterstiitzung von berufshildenden
Schulen und Ausbildungsanbietern bei der
Entwicklung von landesweit und regional
relevanten Qualifikationen und der Bereit-
stellung entsprechender Angebote;

QO die Uberwachung des Qualitatssiche-
rungssystems in der technischen und be-
ruflichen Bildung in Zusammenarbeit mit
der lokalen Schulaufsicht;

Q die Sicherstellung der Kommunikation
und Verbindung zwischen Regionen und
den auf nationaler Ebene zustandigen Stel-
len zur Ermittlung der auf dem Arbeitsmarkt
erforderlichen Qualifikationen und der in
den Regionen entstehenden Berufsprofile;

*
*
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(%) Eine vergleichende Darstellung
findet sich in den Tabellen 1 bis 3
im Anhang 2.
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Q Beratung bei der Rationalisierung und
Optimierung der Mittelvergabe fiir die Be-
rufsbildung in den Regionen.

Eine der wichtigsten Aufgaben dieser Gre-
mien war jedoch die Entwicklung der re-
gionalen Bildungs-Aktionsplane (REAP) fir
die technische und berufliche Bildung, die
sich auf die entscheidenden Entwicklungs-
bereiche fiir den Zeitraum 2003 bis 2010 be-
ziehen sollen. Die REAP sollen nachfrage-
gesteuert sein und sich auf eine solide Ana-
lyse des Arbeitsmarkts und der Angebots-
kapazitaten stiitzen.

.Fur die REAP wurde ein standardisierter
Planungsansatz vorgeschlagen. Er beinhal-
tet eine Beschreibung des politischen Kon-
texts, eine Analyse der aktuellen und pro-
gnostizierten Situation in Bezug auf Be-
schaftigung, Kompetenzen und Ausbildung
in der Region und einen Plan zur Entwick-
lung und Verbesserung der technischen und
beruflichen Bildung zur besseren Abstim-
mung auf die Bedrfnisse des Marktes und
der Menschen in der Perspektive der Ziele
bis 2010.“ (Swainger, 2003)

Der wichtigste Beitrag der REAP wird vor-
aussichtlich in der Ermittlung der regiona-
len Prioritdten und der Konzipierung spezi-
fischer MaRnahmen in diesen Bereichen lie-
gen. Diese Aktionsplane enthalten Ziele und
Prioritaten flr ein breites Spektrum von Be-
reichen im Zusammenhang mit der Berufs-
bildung je nach den spezifischen Gegeben-
heiten der Region, doch alle Plane fir alle
Regionen sollen MaRnahmen auf folgenden
Gebieten enthalten:

Q die Qualifikationstypen und -stufen, die
in der Region gebraucht werden, um auf die
voraussichtlichen Veranderungen auf dem
Arbeitsmarkt im Hinblick auf die Perspekti-
ve bis 2010 zu reagieren;

Q die Struktur und Verteilung des Berufs-
schulnetzes in der Region zur Gewahrlei-
stung eines effizienteren und anpassungs-
fahigeren Systems der technischen und
beruflichen Bildung, das gleichberechtigten
Zugang fir alle bietet;

Q die notwendigen Manahmen zur Star-
kung der Partnerschaft zwischen Schulen,
Schiilern und Unternehmen.

Ausgehend von der regionalen Ebene (den
REAP) besteht ein Planungssystem, das sich

mit der Entwicklung lokaler Aktionsplane
(LEAP) auf Bezirksebene und der Aufstel-
lung von Schulaktionsplanen (auf der Ebe-
ne der technischen und beruflichen Schu-
len) fortsetzt.

Die lokalen Aktionspléane fiir die technische
und berufliche Bildung (LEAP) bilden den
zweiten Strang der Bildungsplanung.

Die lokalen Ausschiisse zur Entwicklung der
sozialen Partnerschaft in der technischen
und beruflichen Bildung sind beratende Gre-
mien der Schulinspektionen, die urspriing-
lich im Rahmen des ersten Phare-Projekts
RO 9405 eingerichtet wurden. Es handelt
sich um dreiseitige Gremien, die die tech-
nischen und beruflichen Schulen bei der
Umsetzung nationaler Strategien unterstiit-
zen und auch den Schulaufsichtsbehérden
bei der Konzipierung von Stipendienpro-
grammen und der Strukturierung des Bil-
dungsangebots anhand des lokalen Bedarfs
assistieren sollen.

In der neuen Konzeption sind sie verant-
wortlich fur die Entwicklung lokaler Bil-
dungsplane fir die technische und berufli-
che Bildung auf der Grundlage der REAP,
die je nach den lokalen Gegebenheiten und
Erfordernissen erganzt und angepasst wer-
den. Das gewdhrleistet eine kohérente Ver-
knipfung zwischen regionaler und lokaler
Planung in der technischen und beruflichen
Bildung.

Ein weiteres Element dieses Ansatzes sind
die Schulaktionsplane (SAP). Jede einzelne
Schule soll nach entsprechender Schulung
auf der Basis der regionalen und lokalen
Prioritdten einen Aktionsplan auf Schulebe-
ne aufstellen. Die Vernetzung zwischen den
Schulen wird gefdrdert; sie sollen gemein-
sam auf den lokalen und regionalen Be-
rufsbildungsbedarf reagieren. Die Zusam-
menarbeit zwischen Schulen und Unter-
nehmen wird besser strukturiert. Durch die
lokale Partnerschaft in der technischen und
beruflichen Bildung sollen wirksame Bil-
dungsgemeinschaften geschaffen werden,
die in der Lage sind, MaRnahmen zu ihrer
Weiterentwicklung und laufenden Verbes-
serung zu planen und durchzufiihren.

Dieser umfassende Planungsprozess stiitzt
sich auf eine vorherige Schulung der Betei-
ligten und von den Regionen gemeinsam
entwickelte und beschlossene Leitlinien. Wir
befinden uns jetzt in einer Pilotphase, in der



122 Schulen den Prozess beginnen, daraus
lernen und die Instrumente und Vorbedin-
gungen fur die allgemeine Einflihrung des
Systems verbessern werden. Die erwarteten
Ergebnisse werden wesentlich zur Bewal-
tigung der wichtigsten Herausforderungen
beitragen, denen die technische und beruf-
liche Bildung heute gegentibersteht:

Q die Berichtigung des Images der tech-
nischen und beruflichen Bildung in der ge-
sellschaftlichen Wahrnehmung und im re-
sultierenden Sozialverhalten; keine tber-
hohten Versprechungen, aber kein Abfin-
den mit der Rolle einer ,Bildung zweiter
Wahl;

Q Anpassung der technischen und beruf-
lichen Bildung an die Herausforderungen
des wirtschaftlichen Ubergangs und des glo-
balen Wettbewerbs;

Q Entwicklung einer neuen ldentitat der
technischen und beruflichen Schulen als of-
fenere und unternehmensnéhere, flexiblere
Einrichtungen, die sich besser an den inter-
nen und externen Wandel anpassen kén-
nen. Ziel ist die Schaffung von kommuna-
len Ressourcenzentren, die ein breites Spek-
trum von Dienstleistungen und Aktivitaten
fir verschiedene Nutzergruppen anbieten;

Q Neugestaltung der beruflichen Identitat
der Berufsschullehrer entsprechend dem
neuen Curriculum, der neuen Rolle der tech-
nischen und beruflichen Schulen und den
Erfordernissen eines lernzentrierten Bil-
dungsprozesses;

Q Anwendung der Prinzipien der Regio-
nalentwicklung in der Bildungsplanung;

Q Schaffung zukunftsfahiger und effekti-
ver Partnerschaften mit der Arbeitswelt zum
beiderseitigen Nutzen;

Q Veranderung der Erstausbildung von Be-
rufsschullehrkraften in allen genannten Di-
mensionen.

Die Einrichtung bzw. Konsolidierung re-
gionaler und lokaler Gremien, die die In-
teressen der an der technischen und be-
ruflichen Bildung beteiligten Gruppen ver-
treten, soll dazu beitragen, die Beteiligung
verschiedener Akteure zu institutionalisie-
ren. ,Viele L&nder haben erkannt, dass es
vorteilhaft ist, eine Interessenvertretung der
Stakeholder zu institutionalisieren. (...) Lo-
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kale Behorden, Gewerkschafts- und Ar-
beitgebervertreter handeln lokale Ausbil-
dungsvereinbarungen aus und regeln die
Zusammenarbeit zwischen staatlich finan-
zierten Bildungseinrichtungen und der be-
trieblichen Erstaushildung” (Drake, 1994, S.
159).

Technische und berufliche Schulen
als kommunale Ressourcenzentren

Das angestrebte neue Image der technischen
und beruflichen Bildung kann sich nicht aus
den globalen Trends der Organisationsent-
wicklung heraus entwickeln. Im Zuge der
Entwicklung zu einer wissensbasierten Ge-
sellschaft ist ein Umfeld entstanden, das
durch flexible Spezialisierungen und post-
fordistische Arbeitsbeziehungen gesteuert
und geregelt wird und dieses basiert auf Ver-
trauen, Kompetenzen und Mehrwert. Die in-
nere Dynamik des globalen wirtschaftlichen
und sozialen Umfelds nimmt in den Uber-
gangslandern besondere Formen an, wo-
durch mobile und flexible Arbeitsmérkte,
die meist durch Instabilitdt und Unwégbar-
keiten gepragt sind, entstehen.

Lernende Organisationen und Neoinstitu-
tionalismus - neue Trends in der Organi-
sationstheorie - werden sich auch kiinftig
noch auf die Schulen auswirken. Das Or-
ganisationsverhalten der Schulen hat sich in
zweierlei Hinsicht deutlich verandert: struk-
turell und funktional. In den Ubergangslan-
dern haben wir es mit einem neuen Typ von
Leitung und einer neuen internen Organi-
sation, die flexibler ist und besser auf die
Anforderungen und Herausforderungen des
Umfelds reagieren kann, und einer starken
Diversifizierung der Funktionen und Dienst-
leistungen zu tun.

Eine lernende Organisation kann nur dann
entstehen, wenn die Entscheidungsfindungs-
und Entscheidungsstrukturen in allen Or-
ganisationsbereichen - einschlief3lich der
padagogischen Theorie, des Personalwe-
sens, der Finanzen und der Schulorganisa-
tion - mit dem Prinzip der Selbstorganisati-
on im Einklang stehen. Die Beteiligten ms-
sen die Mdglichkeit haben, Organisations-
formen zu entwickeln, die die vorherrschenden
sozialen und wirtschaftlichen Anforderun-
gen widerspiegeln, und unabhangig die wich-
tigsten Prioritaten festzulegen (Teacher and
trainer training. 3rd workshop on curricu-
lum innovation, 1999, S. 3).

*
*
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Als erster Schritt zur Einrichtung kommu-
naler Ressourcenzentren wurden im Rah-
men des Programms zur Modernisierung der
technischen und beruflichen Bildung 22 Be-
rufsschulen ausgesucht, die mit dem Aus-
bau ihrer institutionellen Kapazitaten be-
gonnen haben. Dadurch sollen sie eine Vor-
reiterrolle in dem Projekt (ibernehmen und
die anderen Schulen methodisch unterst(it-
zen. Die 22 technischen und beruflichen
Schulen bringen die Erfahrungen aus dem
ersten Phare-Reformprojekt mit und haben
bereits einen gewissen Grad der institutio-
nellen und Personalentwicklung erreicht. Sie
wurden nach Fachbereichen und regionaler
Verteilung ausgewahlt.

Die wichtigsten Funktionen der Ressour-
cenzentren sind:

Q Transfer des konzeptionellen und me-
thodischen Wissens und der vorbildlichen
Verfahrensweisen aus dem Vorgangerprojekt
(Phare RO 9405) und ihrer gesamten Tétig-
keit;

Q Unterstiitzung bei den fur die teilneh-
menden Schulen im neuen Phare-Projekt RO
0108 vorgeschlagenen Veranderungen und
Entwicklungen;

Q methodische Unterstiitzung und Bera-
tung anderer Schulen und Funktion als ,Res-
sourcenzentren” fiir Peer-Learning;

Q Aushau zu Zentren fir berufliche Weiter-
bildung in Zusammenarbeit mit Unterneh-
men;

Q ,lokale" Unterstiitzung fir die Projekt-
durchfiihrungsstelle und Funktion als Kom-
munikationsschnittstelle zwischen den Pro-
gramm-Schulen und dem Programm-Ma-
nagement;

Q Organisation und Durchfiihrung von Wei-
terbildungsmalRnahmen fir Lehrkrafte und
Verwaltungsvertreter von technischen und
beruflichen Schulen, die auf ihre Méglich-
keiten und den Bedarf des Berufsbildungs-
systems abgestimmt sind;

Q Aufbau von Lernnetzwerken, in denen
die lokale Offentlichkeit, die regionalen Res-
sourcen und die Stakeholder zusammen-
kommen, um soziale Partnerschaft in der
Berufshildung zu starken;

Q Forderung von kooperativem und Ver-
bandsmanagement mit Schwerpunkt auf par-
tizipatorischen Verfahren, Qualitatssicherung
und Rechenschaftspflicht.

Es ist offensichtlich, dass die fur die Res-
sourcenzentren vorgesehene Organisati-
onsentwicklung Veranderungen im gesam-
ten Lernumfeld und insbesondere in der Ma-
nagement- und Unterrichts- bzw. Lernpra-
Xis mit sich bringt.

»In diesem neuen Lernumfeld dndert sich
die Rolle der Lehrkrafte und Ausbilder. Die
Lehrkrafte miissen neue Kompetenzen er-
werben und selbst lebenslang Lernende
werden, um mit neuen Wissen, neuen
padagogischen Konzepten und der Tech-
nologie Schritt halten zu kénnen. Mit ei-
nem zunehmend kooperativen Unterricht
muss auch die Weiterbildung der Lehrkréafte
verstarkt auf die Férderung beruflicher Net-
ze und lernender Organisationen innerhalb
der Schulen und Einrichtungen ausgerich-
tet werden“ (Lifelong learning in the glo-
bal knowledge economy: challenges for de-
veloping countries, Mai 2003).

Der kiinftige Weg

Wir haben versucht, in diesem Dokument
die wesentlichen Ausrichtungen und MaR-
nahmen zur starkeren Beteiligung verschie-
dener Akteure an der Planung, Entwicklung
und Durchfiihrung der Berufshildung dar-
zustellen.

Die Erfahrungen und Anstrengungen aus 13
Jahren unterschiedlich konzentrierter und
umfangreicher Bildungsreformen haben ge-
zeigt, dass auf der politischen Ebene min-
destens zwei Arten der Veranderung not-
wendig sind:

Q Verlagerung des Schwerpunkts von
~grofien” strukturellen und systemischen
Veranderungen zu gezielten Entwicklungs-
programmen und lokalen Ansétzen, die
néher an den Nutzern von Berufsbildungs-
angeboten und der konkreten Funktion des
Bildungsprozesses an der Basis sind;

Q die erwarteten Auswirkungen und nach-
haltige Veranderungen im Bildungswesen
auf Schulebene (an der Basis) sind nicht mog-
lich, wenn sich die Schulkultur nicht &ndert.
Schon die bisherigen strukturell-systemischen
MaRnahmen haben implizit oder explizit ge-
wisse kulturelle Veranderungen an den Schu-



len bewirkt; es geht hier um eine Form kul-
tureller Veranderungen, die als organisati-
onsinterner Entwicklungsbedarf von innen
ausgeht. Kulturelle Verédnderungen, die von
der Schulbelegschaft beschlossen und von
der kritischen Masse der Lehrkrafte ange-
nommen und akzeptiert und in Zusammen-
arbeit mit der lokalen Gemeinschaft durch-
gefiihrt werden, kénnen die Zukunftsfahig-
keit von Reformmalinahmen gewahrleisten.
Solche Verénderungen sollten das Ergebnis
schulinterner Entwicklungsprozesse sein, die
von innerhalb der Organisation initiiert
und durchgefiihrt werden.

Der Aufbau einer Kultur des kooperativen
Managements und der Partnerschaft in der
Berufshildung ist méglicherweise der Schliis-
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sel zur verstarkten Beteiligung an der tech-
nischen und beruflichen Bildung im ge-
meinsamen Bemiihen, im schwierigen Um-
feld des heutigen Ruméniens ein hochwer-
tiges Angebot zu gewahrleisten. Solche Kon-
zepte sind in der Theorie (und auch in der
Praxis, wenn wir Lander mit einer langen
demokratischen Tradition betrachten) nicht
neu; sie sind immer noch entscheidende
Herausforderungen fiir die Entwicklung der
technischen und beruflichen Bildung in Uber-
gangslandern wie Rumanien. Obwohl wir
wissen, was wir tun sollten, ist das, was in
der Praxis geschieht, oft noch recht weit da-
von entfernt, und manchmal scheitern be-
kannte Problemlésungen an mangelnder
Koharenz im strategischen Ansatz und feh-
lender Beharrlichkeit bei der Umsetzung.
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Aufbau des Bildungswesens in Ruménien

Anhang 1

Alter Klassenstufe ISCED Bildungsstufe
56 Tertidrbereich
4 Postsekundarer Bereich (technische Bildung)
18 Xl Oberstufe des Lyceum
17 Xl 3 Oberstufe des Oberstufe des (technische Bildung)
16 X akademischen technischen Berufliche Bildung
Sekundarbereichs Sekundarbereichs Erganzungsjahr
15 X Unterstufe des Lyceum Berufliche Bildung
14 IX (Kunst- und Berufsschule)
13 Vil
12 Vil Sekundarbereich | (Gimnaziu)
11 Vi
10 \
9 I\
8 il e Primarbereich
7 1 %
6 | a
5 3 2
4 2 3 Elementarbereich
3 1
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Beteiligung an der allgemeinen und beruflichen Bildung

Anhang 2
Tabelle 1

Schuljahr

Technische und berufliche Bildung

GESAMT

Berufliche Bildung

Sekundarbereich 1l

Sekundarbereich 11 -
technischer Zweig

Sekundarbereich fur
Schiiler mit be
sonderen Begabungen
(Kunst, Sport) -
beruflicher Zweig

Allgemein/
theoretisch

Sekundarbereich 11
gesamt

Gesamtzahl der
angemeldeten Schiiler
(% in landlichen

Gesamtzahl der
angemeldeten Schiiler
(% in landlichen

Gesamtzahl der
angemeldeten Schiiler
(% in landlichen

Gesamtzahl der
angemeldeten Schiiler
(% in landlichen

Gesamtzahl der
angemeldeten Schiiler
(% in landlichen

Gesamtzahl der
angemeldeten Schiiler
(% in landlichen

Gebieten) Gebieten) Gebieten) Gebieten) Gebieten) Gebieten)
2001/2002 565 665 252 347 313318 51 042 346 303 710 663
(11,26 %) (15,8 %) (7,6 %) (2,6 %) (5,9 %) (6,4 %)
2002/2003 596 531 270 215 326 316 53 951 360 137 740 404
(11,47 %) (15,9 %) (7,8 %) (2,3 %) (6,2 %) (6,6 %)
2003/2004 618 951 279 124 339 827 53 756 365 334 759 917
(12,09 %) (17,3 %) (7,8 %) (2,1 %) (6,7 %) (6,9 %)
Quelle: Nationales Institut fir Statistik, 2004
Beschéftigung der Absolventen verschiedener Schularten 1999 - 2003 Tabelle 2
Berufsfelder Art und Niveau des Bildungsabschlusses 1998-99 1999-2000 2000-01 2001-02 2002-03
Berufliche Bildung - Stufe 1 und 2 53 063 49 423 52 598 44 681 55 464
Gewerblich/technisch | Sekundarbereich Il -Stufe 3 52 147 47 861 45 620 39793 46 044
Postsekundar - Stufe 3 7570 6 109 5987 4102 3887
Berufliche Bildung - Stufe 1 und 2 3892 3556 3455 2 698 4243
Landwirtschaft Sekundarbereich 1l - Stufe 3 10 314 7903 7200 5491 3684
Postsekundar - Stufe 3 1336 1578 1352 1394 1143
Berufliche Bildung - Stufe 1 und 2 21420 17 333 22 616 20 614 23 587
Dienstleistungen Sekundarbereich 11 - Stufe 3 15 286 15 277 14 070 13733 18 228
Postsekundar - Stufe 3 26 052 31479 26 130 22 960 20 307
Quelle: Nationales Institut fur Statistik, 2004
Struktur der Beschéaftigung nach Bildungs-/Qualifikationsniveau (in %) Tabelle 3
Rumanien
Bildungs-/Qualifikationsniveau 2000 2001 2002
Grundschule oder kein Schulabschluss 14,2 13,5 8,5
Sekundarbereich | 21,6 21,2 22,8
Berufliche Bildung (Stufe 1 und 2) 21,6 22,3 22,1
Sekundarbereich 11 (einschlielich technische Bildung, Stufe 3) 29,1 29,1 29,3
Postsekundarer Bereich und Meisterebene - Stufe 3 44 45 42
Hochschulbereich 91 94 12,9

Quelle: Nationales Institut fur Statistik, 2002, Eurostat-Jahrbuch 2002
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Forscher und Analytiker setzen vergleich-
bare Statistiken zu Bildung, Ausbildung und
Kompetenzen nicht nur ein, um die Funk-
tionsweise der Arbeitsmérkte und der Bil-
dungs- und Berufsbhildungssysteme in Eu-
ropa erkldren und empirisch fundiert dar-
stellen zu kénnen, sondern auch fiir die
Entwicklung von Indikatoren. Mit Hilfe die-
ser Indikatoren lassen sich die EU-L&n-
der untereinander und auch die EU mit an-
deren Wettbewerbsléandern vergleichen
und man kann bewerten, inwieweit Ziele
verwirklicht und Richtwerte/Benchmarks
erreicht wurden. Obwohl deutliche Fort-
schritte zu verzeichnen sind, zeigen sich
noch immer eine Reihe fundamentaler In-
formationsliicken, beispielsweise bei den
Daten zu den Ausgaben flr berufliche Bil-
dung, zu Qualifikationsungleichgewichten,
zum Output der Bildungs- und Berufsbil-
dungssysteme und zum Qualifikations- und
Kompetenzniveau der Menschen. Zudem
weist das verflighare Datenmaterial ver-
schiedentlich Defizite auf, die dem lander-
und zeitenlbergreifenden Vergleich Gren-
zen setzen, und die verfligharen Quellen
werden nicht immer umfassend genug aus-
gewertet. Der vorliegende Artikel soll den
Blick furr fehlende Schlusseldaten schéarfen
und die verfligbaren Datenquellen sowie
deren Potenziale und Grenzen transpa-
renter machen. In dieser Beziehung bietet
der Anhang einen umfassenden Uberblick
Uber bestehende und vorgesehene kinf-
tige Daten- und Informationsquellen.
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International
vergleichbare Statistiken
zu Bildung, Ausbildung
und Kompetenzen:
Sachstand und

Aussichten

Einleitung

Angesichts des Zusammenwachsens der Lan-
der Europas und der Einflihrung und Durch-
fihrung gemeinsamer EU-Politiken und -
Strategien kommt international vergleich-
baren Daten zu Bildung, Ausbildung und
Kompetenzen heute besondere Bedeutung
zu. Auch die vergleichende Berufsbil-
dungsforschung, die einen landeruibergrei-
fenden Uberblick tber die berufliche Bil-
dung vermitteln will, ist auf entsprechendes
Datenmaterial angewiesen.

Erst seit relativ kurzer Zeit bekunden Poli-
tik und Forschung ein Interesse an Daten
dieser Art, und auch die zentrale Bedeutung,
die diesen Daten fiir die (européische) Wirt-
schafts- und Sozialpolitik zukommt, wird erst
seit vergleichsweise kurzer Zeit gewdrdigt.
Die meisten Entwicklungen im Bereich der
international vergleichbaren Bildungs- und
Berufshildungsstatistiken setzten in den 1990er
Jahren ein. Aus diesen Griinden kénnen in-
ternationale Quellen (noch) nicht immer die
erforderlichen Informationen und das Da-
tenmatetrial fiir langere Zeitreihen liefern.
Die meisten Quellen werden jedoch per-
manent so Uberarbeitet und angepasst, dass
sie neu entstehende Bedarfe berticksichti-
gen. Neue Datenquellen und Erhebungen
werden konzipiert und die geografische
Reichweite der internationalen Daten wird
permanent optimiert. AuBerdem hat ein Rei-
he von Forschungsprojekten neue Konzep-
te, Methoden, Daten und Indikatoren er-
bracht, die internationale Organisationen
nutzen kénnen, um verflighares Datenma-
terial zu verbessern und neue Erhebungen
zu konzipieren (%).

Trotz der betréchtlichen Fortschritte bei der
Entwicklung internationaler Statistiken und
Indikatoren erweisen sich fehlende oder un-
zureichende Daten und Statistiken noch im-
mer als groRes Hindernis fir eine empirisch
abgesicherte Politik, fur die wissenschaftli-
che Analyse und fur fundierte Entscheidun-
gen des Einzelnen (beispielsweise bei der
Ausbildungs- und Berufswahl). Tats&chlich
weist das vergleichbare Datenmaterial zu
Bildung, Ausbildung und Kompetenzen noch
immer eine Reihe von Defiziten auf;

Q Es fehlt eindeutig an bestimmten Schliis-
seldaten, die politische Entscheidungstrager
und Forscher dringend bendtigen;

Q ein nicht unbetréchtlicher Teil des ver-
fligharen Datenmaterials wurde bislang noch
nicht umfassend ausgewertet und

Q beim landeriibergreifenden und diachro-
nen Vergleich der verfligharen Daten miis-
sen zahlreiche Einschrankungen in Kauf ge-
nommen werden.

Die vom Cedefop herausgegebenen Berichte
liber die Berufshildungsforschung und die
Berufsbildungspolitik in Europa (%) bei-
spielsweise haben verschiedene dieser Pro-
bleme eingehend erértert. Auch in der Maas-
tricht-Studie (2004) (°) hatte das verfugba-
re Datenmaterial seine Grenzen, wurde aber
dennoch fiir die Bewertung der von den Mit-
gliedstaaten bei der Verwirklichung der be-
rufsbildungsbezogenen Ziele von Lissabon
erreichten Fortschritte einer differenzierten
Analyse unterzogen.



Bedarf an Daten fur die
Koordinierung des politischen
Handelns auf europaischer Ebene

Neue Methoden zur Koordinierung der Po-
litik auf europaischer Ebene bediirfen einer
systematischen und kontinuierlichen Flan-
kierung durch statistische Indikatoren und
Richtwerte/Benchmarks. Vor diesem Hin-
tergrund hat sich die Beseitigung von In-
formationsliicken im Bereich vergleichbarer
statistischer Daten zu einem vorrangigen Ziel
der Européischen Union entwickelt.

Die offene Methode der Koordinierung stellt
laut Definition in den Schlussfolgerungen
von Lissabon ein Instrument zur Verbreitung
bewéhrter Verfahrensweisen und zur Her-
stellung groBerer Konvergenz in Bezug
auf die wichtigsten Ziele der EU dar, das zu-
gleich die in den verschiedenen EU-Vertra-
gen vorgesehene Abgrenzung der Zustan-
digkeiten beriicksichtigt. Die offene Koor-
dinierungsmethode begriindet eine neuen
Form der Zusammenarbeit zwischen den
Mitgliedstaaten, gestiitzt auf einen vollig de-
zentralen Ansatz, der im Rahmen verschie-
denartigster Partnerschaften angewandt wird
und den Mitgliedstaaten eine Hilfe bei der
schrittweisen Entwicklung ihrer eigenen Po-
litiken sein soll. Die Methode basiert vor al-
lem auf:

Q der gemeinsamen Erarbeitung und Fest-
legung der zu erreichenden Ziele (Bench-
marks);

Q gemeinsam festgelegten Messinstrumenten
(Statistiken, Indikatoren), die es den Mit-
gliedstaaten ermdglichen, ihre Lage zu be-
stimmen und die Entwicklung in Richtung
auf die festgesetzten Ziele zu verfolgen;

Q Instrumenten der Zusammenarbeit, wel-
che die Bekanntmachung und Verbreitung
bewdhrter Verfahrensweisen férdern (%).

Die offene Koordinierungsmethode wird auf
dem Gebiet der beruflichen Bildung ange-
wandt, um gestiitzt auf Indikatoren und
Benchmarks auf den Vergleich bewahrter
Verfahrensweisen sowie auf regelmaRige Be-
obachtung, Evaluierung und gegenseitige
Bewertungen bei allen Beteiligten Lernpro-
zesse anzustofRen und zu fordern.

Angesichts dieser politischen Erfordernisse
erhob das Kommuniqué von Maastricht (2004)
Ldie Verbesserung des Erfassungsbereiches,
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der Genauigkeit und Zuverlassigkeit von Be-
rufsbildungsstatistiken* zu einer Prioritéat,
weil ,geeignete Daten und Indikatoren ...
der Schlissel [sind], um zu verstehen, was
in der Berufshildung vor sich geht, und wel-
che zusatzlichen Interventionen und Ent-
scheidungen seitens aller Beteiligten erfor-
derlich sind“. Parallel dazu erfolgte mit der
Einsetzung der Standigen Arbeitsgruppe fir
Indikatoren und Benchmarks durch die Eu-
ropaische Kommission (°) ein entscheiden-
der Schritt nicht nur in Richtung einer um-
fassenderen Nutzung der verfiigbaren Da-
ten und Statistiken, sondern auch mit Blick
auf die standige Optimierung von Reich-
weite und Quialitat dieser Daten und Statis-
tiken. Ermutigend ist auerdem, dass die Eu-
ropaische Kommission jlingst im gemeinsa-
men Forschungszentrum in Ispra eine For-
schungsstelle zum lebenslangen Lernen ein-
gerichtet hat, die sich schwerpunktmaBig
mit Daten und Indikatoren befassen soll.

Bewertung des derzeitigen
Angebots an vergleichbaren Daten

Die Tabelle im Anhang fuhrt die unter-
schiedlichen Informationsquellen auf, die
auf internationaler Ebene vergleichbare Da-
ten zu Bildung, Ausbildung und Kompe-
tenzen bereitstellen. In diesem Abschnitt
werden diese Datenquellen einer Bewer-
tung unterzogen; Messlatte ist dabei der ak-
tuelle Bedarf von Politik und Forschung fur
vergleichbare Daten. AufRerdem werden ei-
nige Defizite im Methodenbereich aufge-
zeigt, um einen Kurs fir die kiinftige For-
schungs- und Entwicklungsarbeit abzu-
stecken.

Der Bedarf von Politik und Forschung
fir vergleichbare Daten zur Berufsbil-
dung, zum Lernen und zu den Kompe-
tenzen

Nimmt man eine Analyse des Bedarfs von
Politik und Forschung vor und tberpruft
dann die verschiedenen Datenquellen im
Licht dieser Bedarfsanalyse, so zeigt sich,
dass das derzeitige Angebot an vergleich-
baren Daten eine Reihe von Informations-
llicken aufweist und in verschiedenen Be-
reichen der Verbesserung bedarf (%).

Die Daten tiber Ausgaben fiir und Investi-
tionen in die berufliche Aus- und Weiter-
bildung missen so optimiert werden, dass
sie eine Unterscheidung erlauben zwischen
verschiedenen Arten von Ausgaben (fur die
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() So stellt beispielsweise die Web-
site ,Research on lifelong learning”
den Versuch dar, gestutzt auf die
Erorterung der Ergebnisse von Pro-
jekten zu Fragen der vergleichen-
den Forschung, die neue statistische
Konzepte, Verfahren und/oder Da-
ten erbracht haben, einen vorstruk-
turierten Kanal fur die Kommuni-
kation zwischen Forschern/Exper-
ten fur Bildungsstatistik und dem
europaischen Statistiksystem be-
reitzustellen (http://www.resear-
chonlifelonglearning.org/).

(¥ Néhere Informationen zum Be-
richt Uber die Berufsbildungspolitik
und die drei bislang (1998, 2001,
2005) erschienenen Berufsbil-
dungsforschungsberichte finden sich
im Européischen Berufsbildungsdorf
des Cedefop (wwwv.trainingvillage.
gr) im Bereich ,Projekte und Netz-
werke” unter den Rubriken ,Poli-
tikbericht” bzw. ,,Forschungslabor”.

() Leney, T. et al. Achieving the Lis-
bon goal: The contribution of VET.
Abschlussbericht fur die Européi-
sche Kommission, 15.10.2004; on-
line verfugbar unter http://www.
refernet.org.uk/index_copenhagen.
asp. Das Cedefop hat einen Syn-
thesebericht veroffentlicht: Tessa-
ring, M.; Wannan, J.: Berufsbildung
- der Schlussel zur Zukunft. Lissab-
on-Kopenhagen-Maastricht: Aufge-
bot fuir 2010. Luxemburg: EUR-OP,
2004 (Synthesebericht des Cedefop
zur Maastricht-Studie).

(*) http://europa.eu.int/comm/edu
cation/policies/pol/policy_de.html#me
thode; Detailliertes Arbeitsprogramm
zur Umsetzung der Ziele der Syste-
me der allgemeinen und beruflichen
Bildung in Europa (Rat der Eu-
ropéischen Union, 2002).

(®) In der Standigen Arbeitsgruppe
fur Indikatoren und Benchmarks
sind neben Experten, die von den
Mitgliedstaaten vorgeschlagen wer-
den, auch von der Kommission be-
rufene Experten tatig.

(®) Am Ende des Artikels findet sich
eine Tabelle, welche die wichtigsten
Merkmale der nachstehend aufge-
fihrten Datenquellen im Detail be-
schreibt (Abkuirzungen und Akrony-
me eingeschlossen).
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(") Organisation fur wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung.

(®) In diese Kategorie fallen Perso-
nen, die unter bestimmten Umstéan-
den bereit waéren zu arbeiten, aber
nicht arbeitslos gemeldet sind (De-
scy und Tessaring, 2001, S. 240).
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Aus- und Weiterbildung; flr die berufliche
oder allgemeine Bildung), zwischen &ffent-
lichen und privaten Finanzierungsquellen
(den Einzelnen eingeschlossen) sowie zwi-
schen Ausgaben fiir Einrichtungen und sons-
tigen Ausgaben (beispielsweise fiir Lernma-
terialien, Unterbringungs- und Fahrtkosten).
Wie Leney et al. (2004) feststellen, liegen
Uber die Ausgaben flr die berufliche Erst-
ausbildung nur sehr wenige Informationen
vor und was vorliegt, ist nicht zufrieden stel-
lend. Bestimmte Daten kdnnten die Verwal-
tungen der Lander oder auch internationa-
le Quellen bereitstellen, aber in der Regel
werden die Ausgaben fiir die berufliche Erst-
ausbildung als Teil der Ausgaben fir Bil-
dungseinrichtungen (aller Art) erfasst. Der
derzeit gebrauchliche Indikator fur offentli-
che Bildungsausgaben, den die UNO-OECD-
Eurostat-Erhebung (UOE-Erhebung) liefert
und der die Bildungsausgaben der offentli-
chen Hand als Prozentsatz des BIP darstellt,
lasst keine Aufschliisselung der Ausgaben
nach Art der vermittelten (d. h. nach allge-
meiner bzw. beruflicher) Bildung zu. Als Aus-
gaben fir die berufliche Weiterbildung wer-
den derzeit nur die Ausgaben flr entspre-
chende Ausbildungsangebote der Unter-
nehmen erfasst: Information {iber die Kosten
betrieblicher Weiterbildungsma3nahmen stellt
vor allem die Erhebung tber die berufliche
Weiterbildung in Unternehmen (CVTS) be-
reit, die jedoch nur bestimmte Branchen bzw.
Sektoren erfasst und andere Lern- und Aus-
bildungsformen unberiicksichtigt lasst. Daten
zu den offentlichen Ausgaben flr arbeits-
marktpolitische Malsnahmen - einschliel3lich
Ausbildung - liefern die Eurostat-Datenbank
zur Arbeitsmarktpolitik und die Datenbank
der OECD (7) uber Arbeitsmarktprogramme.
Informationen tber die Ausgaben des Ein-
zelnen bzw. der Familien von Lernenden fir
Bildung und insbesondere die berufliche Aus-
und Weiterbildung stehen allerdings nur sehr
begrenzt zur Verfligung.

Einfache Indikatoren wie beispielsweise An-
gaben Gber Teilnahme- und Abschlussquo-
ten in der beruflichen Bildung lassen sich
derzeit aus den Daten der UOE-Erhebung
nur schwer ableiten. Indikatoren dieser Art
kdnnten aber helfen, besser zu verstehen,
welche Faktoren in welcher Weise dazu bei-
tragen, die Abbrecherquoten zu senken und
mehr junge Menschen beim Erwerb eines
Abschlusses der Sekundarstufe 11 zu unter-
stiitzen. Zudem uberschneiden sich die In-
dikatoren zum erfolgreichen Abschluss von
Bildungsgéangen und die Ergebnisse, die sie

liefern, sind inkonsistent. Die zwei wichtigs-
ten Quellen, die Daten Gber Immatrikulati-
on, Absolventen und Bildungsstand bereit-
stellen, namlich die bereits genannte UOE-
Erhebung und die Arbeitskrafteerhebung
(AKE) der Gemeinschaft, sind nur sehr be-
dingt vergleichbar. Es gibt deutliche Dis-
krepanzen zwischen den beiden Erhebun-
gen, insbesondere wenn man einen Ver-
gleich zieht zwischen den UOE-Daten zu
den Abschliissen des Sekundarbereichs Il in
der entsprechenden Altersgruppe und den
AKE-Daten zum Bildungsstand junger Men-
schen: Hier zeigen sich bei manchen Lan-
dern Diskrepanzen von 18 Prozentpunkten
und mehr (Leney et al., 2004). Auch gibt es
derzeit keine Standardquelle, die Daten zum
Ubergang von Absolventen beruflicher Bil-
dungsgédnge auf den Arbeitsmarkt und in
postsekundare oder tertidre Bildungsgange
im Vergleich zu Absolventen anderer Bil-
dungswege liefert. Die Daten, die das im
Jahr 2000 in die AKE aufgenommene Ad-
hoc-Modul zum Ubergang von der Schule
ins Erwerbsleben erbracht hat, sind bis-
lang noch nicht umfassend ausgewertet.

Benotigt werden darlber hinaus differen-
ziertere Daten nicht nur zur geografischen,
sondern auch zur beruflichen, sektoralen
und sozialen bzw. generationenibergrei-
fenden Mobilitat, um die Dynamik von Be-
schaftigung und Arbeitslosigkeit auf dem eu-
ropdischen Arbeitsmarkt besser beleuch-
ten zu kénnen. Wegen zu geringer Stich-
probengrofe lassen sich die Daten der Ar-
beitskrafteerhebung (AKE) jedoch nicht so
fein aufschliisseln, wie es eine eingehende
Untersuchung dieser Zusammenhange er-
fordern wiirde. AuBBerdem ware es fiir die
Forschung hilfreich, wenn die AKE-Daten
ein differenzierteres Bild der Merkmale von
Arbeitslosen (insbesondere von Langzeitar-
beitslosen) und von ,versteckten Arbeits-
losen” (%) vermitteln wiirden. Ebenso gibt es
keine spezielle Informationsquelle, die ver-
gleichbare Daten (iber Fachkraftemangel und
Qualifikationsungleichgewichte (z. B. Qua-
lifikationsanforderungen vakanter Stellen,
Qualifikationsbedarf in den verschiedenen
Sektoren und Berufen) liefert.

Zudem besteht Bedarf fiir detaillierte Da-
ten Uber Berufsschullehrer, Ausbilder, Be-
triebs-tutoren und andere an der Ausbil-
dung beteiligte Personen, die Informatio-
nen ber personliche Merkmale (Alter, Ge-
schlecht, Kompetenzen usw.), Einkom-
menssituation sowie Status, Rollen und Auf-



gaben der Betreffenden liefern, vor allem
angesichts der Bedeutung, die die Politik
auf europadischer und nationaler Ebene die-
sen Funktionen beimisst. Gegenwartig gibt
es nur die Informationen (ber das Lehr-
personal im Bildungswesen, die die UOE-
Erhebung liefert.

Ubergreifende Daten zu den Ergebnissen be-
ruflicher und allgemeiner Bildung und des
lebenslangen Lernens (%), die eine Bewer-
tung der Effizienz und Wirksamkeit von Bil-
dungs- und Berufsbildungssystemen, -pro-
grammen und -maBnahmen ermdglichen
wiirden, liegen nicht vor. Derzeit gibt es auf
europaischer und internationaler Ebene kei-
ne adaquate Datenquelle zur Untersuchung
dieser Fragen. Einen Schritt in diese Rich-
tung stellt die internationale OECD-Schull-
eistungsstudie ,,Programme for International
Student Assessment” (PISA) dar, die die Kom-
petenzen von Schilern in ausgewahlten Be-
reichen systematisch erfasst und in ihren
Schlussfolgerungen auf die Faktoren Bezug
nimmt, welche die Leistungsfahigkeit der ver-
schiedenen Bildungs- und Berufsbildungs-
systeme beeinflussen. Es gibt bislang jedoch
keinen Weg, die Resultate beruflicher Bil-
dung gesondert zu erfassen und zu bewer-
ten. Die erste internationale OECD-Ver-
gleichsstudie zu den Grundkompetenzen Er-
wachsener (IALS) und die OECD-Erhebung
liber die Grundkompetenzen der Erwachse-
nen (ALL) erfassen die Leistungen Erwach-
sener in ausgewahlten Kompetenzbereichen
und setzen diese zu verschiedenen Variablen
in Bezug, die deutlich mit dem Erfolg am Ar-
beitsmarkt korrelieren (*°). Diese Form der
Analyse, die auf Kompetenzniveaus griindet,
vermittelt ein klareres Bild des Nutzens von
Bildung und Kompetenzen als das Konstrukt
L,Bildungsstand®, das in Indikatoren genutzt
wird, die aus den AKE-Daten abgeleitet sind.
Wie die PISA-Studie treffen auch die Pro-
gramme zur Bewertung der Leistungsfahig-
keit Erwachsener keine speziellen Aussagen
zur beruflichen Bildung im Vergleich zur all-
gemeinen Bildung. Auerdem beschrankt
sich die Bewertung auf bestimmte grundle-
gende Kompetenzbereiche, weil mit ver-
lasslichen und validen Messverfahren ge-
genwartig nur die Schreib- und Lesekompe-
tenz, die Fahigkeit zum Umgang mit Zahlen
und die Fahigkeit zu analytischem Denken
erfasst werden konnen.

Es werden detaillierte Daten zum lebens-
langen Lernen bendtigt, die Informationen
liber Art, Fachrichtungen und Dauer von Bil-
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dungsgéangen, tber die Ausbildungsanbie-
ter (einschlieBlich Kleinstunternehmen, of-
fentlicher Dienst usw.), Giber Merkmale von
Teilnehmern und Nichtteilnehmern und tber
die Auswirkungen auf die weitere Biogra-
fie, die berufliche Laufbahn und die weite-
re Lernbeteiligung des Einzelnen liefern. Das
Datenmaterial sollte auch ,,nicht-traditionel-
le* Lernformen wie beispielsweise selbstor-
ganisiertes Lernen, Fernunterricht, E-Lear-
ning usw. erfassen. Der derzeit gebrauchli-
che strukturelle AKE-Indikator zum lebens-
langen Lernen stellt Informationen tber die
Ausbildungsbeteiligung in den vier Wochen
vor Durchfiihrung der Erhebung bereit und
liefert damit ein verzerrtes Bild der Ausbil-
dungsbeteiligung Erwachsener, deren Um-
fang unterschéatzt wird. Die Erhebung tber
die berufliche Weiterbildung in Unterneh-
men (CVTS) erfasst nur die Ausbildungsan-
gebote, die von Betrieben mit mindestens
zehn Beschaftigten - und ausschlieBlich fiir
Beschaftigte - bereitgestellt werden. Auf-
grund von Problemen bei der Datenerhe-
bung werden der 6ffentliche Sektor und ei-
nige Branchen nicht beriicksichtigt. Das Da-
tenmaterial Gber Teilnehmer an der berufli-
chen Weiterbildung liefert (auBer Angaben
zum Geschlecht) keine Informationen Giber
die individuellen Merkmale der betreffen-
den Personen. AufRerdem werden nur be-
rufliche Weiterbildungskurse bzw. -lehrgdnge
erfasst; eher informell und nicht-formal
gepragte arbeitsplatznahe Lernformen wie
Job-Rotation oder Qualitatszirkel dagegen
finden keine Berlicksichtigung. Es ist jedoch
zu erwarten, dass die bevorstehende Erhe-
bung zur Erwachsenenbildung die liicken-
haften Informationen zum lebenslangen Ler-
nen zumindest teilweise komplettiert.

Allgemeine und berufliche Bildung:
Inputfaktoren und Ergebnisse

Die derzeit verfligbaren Quellen liefern in
erster Linie Informationen Gber die Input-
Faktoren im Bereich der allgemeinen und
beruflichen Bildung (Ausbildungsbeteiligung,
Ausgaben, Angebot, zeitliche Verlaufe usw.).
Nur wenige Quellen - in erster Linie die Ar-
beitskréafteerhebung (AKE) und die OECD -
stellen ergebnisbezogene Daten bereit (Bil-
dungsstand der Bevolkerung, Bildungsab-
brecher, Qualifikationsniveau, Einkom-
menssituation usw.). AuBerdem liefern die
meisten Quellen kein klares und analytisches
Bild der Zusammenhange, die zwischen In-
put-Faktoren und Ergebnissen bestehen, was
daran liegt, dass eine einzelne Quelle zu-

*
*
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(°) nichtokonomische Ertrage und
externe Effekte eingeschlossen.

(*) Derzeit erortern Sekretariat und
Mitgliedstaaten der OECD auch ei-
ne neue international vergleichen-
de Weiterbildungsstudie (Program
for an International Adult Asses-
sment of Competencies, PIAAC).

(**) Die Eurobarometer-Erhebungen
runden das aktuelle Bild durch ei-
ne Reihe von Informationen tber
die Einstellungen der Burger zum
lebenslangen Lernen und zur be-
ruflichen Bildung ab.
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meist nicht beide Bereiche zugleich erfasst
bzw. abdeckt (*).

Die ErschlieBung bzw. Entwicklung besse-
rer Datenquellen und Indikatoren zu den
Ergebnissen der unterschiedlichen Lern-
und Ausbildungsformen und zu den er-
worbenen Fahigkeiten und Kompetenzen
kdnnte elementare Informationen uber be-
nachteiligte und Risikogruppen erbringen
und Hinweise auf Schwerpunktbereiche fir
die politische Intervention und das Lern-
angebot liefern. Die bislang unternomme-
nen diesbeziiglichen Anstrengungen soll-
ten intensiviert und von der EU und ande-
ren internationalen Einrichtungen syste-
matischer gefordert werden. AuRerdem soll-
ten Finanzmittel fir umfassende For-
schungsprogramme zu dieser Frage bereit-
gestellt werden.

Ein bruchstiickhaftes Bild von Bildung,
Ausbildung und Kompetenzen

Die Informationen, die die vorhandenen in-
ternationalen Quellen bereitstellen, fligen
sich nicht zu einem vollstdndigen Panora-
ma der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung zusammen, sondern vermitteln ein nur
bruchstlckhaftes Bild dieses Bereichs. Hau-
fig kdnnen nur einzelne Aspekte untersucht
werden, weil die aus unterschiedlichen Qu-
ellen stammenden Informationen nur schwer
miteinander kombinierbar sind. Zudem zeich-
nen die aus unterschiedlichen Quellen stam-
menden Ergebnisse in vielen Fallen recht
unterschiedliche Bilder ein und desselben
Themenzusammenhangs. Dies hat ver-
schiedene Griinde;

Q Die Quellen konzentrieren sich auf un-
terschiedliche Fragestellungen (die AKE-Er-
hebung beispielsweise erfasst die Charak-
teristika der Erwerbsbevolkerung, die CVTS-
Erhebung dagegen Informationen zum Aus-
bildungsangebot fiir Beschéftigte).

Q Die Quellen stitzen sich auf unter-
schiedliche Definitionen von Bildung, Be-
rufsbildung oder Kompetenzen (und zwar
abhéngig davon, welche statistische Einheit
beobachtet wird, auf welche Fragestellung
sich die Quelle konzentriert usw.).

Q Die Quellen nehmen auf unterschiedli-
che statistische Einheiten Bezug (so stellt
beispielsweise die UOE-Erhebung Bil-
dungsgange, die CVTS-Erhebung die Un-
ternehmen, die AKE-Erhebung die Haushalte

und die IALS-Untersuchung den Einzelnen
in den Mittelpunkt).

Q Die Quellen weisen Unterschiede hin-
sichtlich der Periodizitat auf (manche Daten
werden jahrlich bereitgestellt, andere Be-
reitstellungszyklen hingegen umfassen lan-
gere Zeitraume).

Q Die einzelnen Quellen erfassen jeweils
unterschiedliche Lander bzw. Landergruppen.

Q Bei den meisten Quellen stehen Bildung,
Aushildung oder Kompetenzen nicht im Vor-
dergrund, sondern sind nur einer von vie-
len Aspekten, die beobachtet werden. Dies
hat zur Folge, dass bildungs- und ausbil-
dungsbezogene Zusammenhange nur in Tei-
laspekten erfasst werden.

Q Und schlieRlich ist die Zuverlassigkeit
des Datenmaterials in manchen Fallen da-
durch beeintréchtigt, dass die beobachtete
Stichprobe nicht gro3 genug war oder ver-
schiedene Merkmale nur in Kombination er-
fasst wurden (beispielsweise Geschlecht +
Kompetenzen + Alter + Land + ...).

Auch bei der Interpretation bzw. Auswer-
tung der Daten stof3t man an Grenzen, weil
sich wegen Veranderungen in Konzepten
und Definitionen Zeitreihen nur schwer auf-
stellen lassen. Ein Beispiel dafir bieten die
Benchmarks ,vorzeitige Schulabbrecher* und
Jebenslanges Lernen®, die durch die um-
fassenden Umstellungen, die die Mitglied-
staaten in den vergangen Jahren zwecks Har-
monisierung durchgefihrt haben, massiv
verandert wurden. Frankreich beispielswei-
se verlangerte 2003 den Bezugszeitraum fir
die Erfassung der Teilnahme am lebens-
langen Lernen von einer Wochen auf vier
Wochen. Als Folge davon ergab sich eine
Verdoppelung der Teilnahmequote im Ver-
gleich zu den Vorjahren. Ein weiterer Hemm-
schuh fiir den Vergleich ist die Tatsache, dass
die Lander die Anderungen zu unterschied-
lichen Zeiten eingefiihrt haben, wodurch es
schwierig wird, Vergleiche fir ein bestimm-
tes Jahr anzustellen (Leney et al., 2004).

Absehbare kiinftige Entwicklung
des Angebots an vergleichbaren
Daten

Bis 2010 werden verschiedene neue Quel-
len und/oder Erhebungen geschaffen bzw.
durchgefiihrt und dabei neue Daten liefern;



Q Die dritte CVTS-Erhebung (2006) wird
Informationen erbringen, die mit den 1994
und 2000 erhobenen Daten verglichen wer-
den kénnen und es mdglich machen, Ent-
wicklungstrends in der betrieblichen Wei-
terbildung herauszuarbeiten.

Q Die Erhebung zur Erwachsenenbildung
(AES, 2005-07) wird vergleichbare europai-
sche Daten Uber die Teilnahme an unter-
schiedlichen Ausbildungs- und Lernfor-
men liefern. AuRRerdem soll sie Aufschluss
tiber Lernhindernisse und die Einstellungen
zum Lernen geben.

Q Die Européische Erhebung uber Ein-
kommen und Lebensbedingungen der Haus-
halte (EU-SILC, ab 2004) ist eine Langs-
schnitterhebung, die Informationen zu den
Bereichen Einkommen, Armut, soziale Aus-
grenzung, Lebensbedingungen, Beschafti-
gung, Gesundheit sowie Bildung und Aus-
bildung zusammenstellt.

Q Die Erhebung Uber die Wirtschaftsrech-
nung privater Haushalte (HBS, 2006), die
auch die Konsumausgaben fir Bildung er-
fasst, sollte weitere Einblicke in die Bil-
dungsausgaben von Haushalten und Ein-
zelpersonen vermitteln.

Q Die dritte Staffel der internationalen
OECD-Schulleistungsstudie PISA (2006) wird
58 Lander erfassen und so ein besseres Ver-
standnis der Bestimmungsfaktoren fiir die
Leistungsfahigkeit der Bildungs- und Be-
rufsbildungssysteme ermdglichen.

Q Mit der international vergleichenden neue
OECD-Weiterbildungsstudie ,,Program for an
International Adult Assessment of Compe-
tencies” (PIAAC, 2008-2009) werden die An-
strengungen zur Ermittlung des Leistungs-
niveaus Erwachsener in bestimmten Kom-
petenzbereichen fortgesetzt. Zugleich be-
wertet die Studie auch den Einsatz ausge-
wahlter Kompetenzen am Arbeitsplatz.

Q Die vierte Studie zum internationalen
Vergleich mathematischer und naturwissen-
schaftlicher Fachleistungen bei Schiilerinnen
und Schilern (TIMSS, 2007) wird die Rei-
he dieser internationalen vergleichenden
Berwertungsstudien fortsetzen und Daten
liber die Entwicklungstrends im Bereich der
mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Leistungen liefern.
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QO Die zweite Studie zur Informationstech-
nologie in der Bildung (SITES, 2006) wird
sich schwerpunktmaRig auf die Auswirkun-
gen von Investitionen in die IKT in Schulen
befassen.

Bis das neue Datenmaterial vorliegt, kénn-
ten einige der auf europaischer und inter-
nationaler Ebene bereits verflighbaren Quel-
len, deren Potenzial fir die Analyse bislang
noch nicht voll ausgelotet wurde, neu bzw.
besser ausgewertet werden. Informations-
quellen dieser Art sind beispielsweise die
zweite europaische Erhebung zur berufli-
chen Weiterbildung in Unternehmen (CVTS
1), die Ad-hoc-Module der Arbeitskrafteer-
hebungen (AKE) 2000 und 2003 zum Uber-
gang von der Schule ins Erwerbsleben und
zum lebenslangen Lernen, die Erhebung
liber die Arbeitskosten (LCS), die Zeitbud-
geterhebungen (TUS), die Eurostat-Daten-
bank zur Arbeitsmarktpolitik und die OECD-
Erhebung (ber die Grundkompetenzen der
Erwachsenen (ALL). Eine weitere Auswer-
tung dieser Quellen kann sicherlich nicht
das dringend erforderliche umfassende Bild
vermitteln und die oben dargelegten Infor-
mationsliicken endguiltig schlieRen, sie kann
aber immerhin neue Einblicke und ein neu-
es Verstandnis der Zusammenhénge ver-
mitteln.

Schlussfolgerungen

Obschon bei der Bereitstellung und Nutzung
vergleichbarer Daten (ber Bildung, Ausbil-
dung und Kompetenzen eindeutige Fort-
schritte zu verzeichnen sind, werden wei-
tergehende Entwicklungen auf EU-Ebene
noch immer durch eine zu unklare Orien-
tierung und mangelnde Zusammenarbeit be-
hindert. Die konkreten Rollen und Zustén-
digkeiten der verschiedenen beteiligten Ak-
teure - Mitgliedstaaten, verschiedene Ge-
neraldirektionen der Europdischen Kom-
mission, Eurostat, Cedefop, die Europdische
Stiftung fir Berufsbildung und andere Agen-
turen - sind nicht immer klar umrissen und
eindeutig. Als Folge davon mindern die Ge-
fahr von Doppelarbeit und mdgliche Defi-
zite in der Zusammenarbeit auch mit inter-
nationalen Organisationen wie der OECD,
der Unesco oder des Internationalen Ar-
beitsamtes Effektivitat und Kohédrenz des
Prozesses zur Optimierung der Daten.

Bei der Uberarbeitung und Anpassung der
derzeit verfugbaren Datenquellen und der
Entwicklung neuer einschldgiger Quellen

*
*
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(%) http://epp.eurostat.cec.eu.int/por
tal/page?_pageid=1996,45323734& _
dad=portal&_schema=PORTAL&
screen=welcomeref&open=/&pro
duct=EU_MAIN_TREE&depth=1

() Die Tatsache, dass (erlauternde)
Metadaten verfiigbar sind, erleich-
tert die Verwendung und Interpre-
tation der Statistiken.

(*) http://epp.eurostat.cec.eu.int/por
tal/page?_pageid=1913,32879116,
1913_32879144&_dad=portal&_sche
ma=PORTAL
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auf europadischer und internationaler Ebene
sollte das Augenmerk nicht nur darauf ge-
richtet sein, vorhandene Liicken zu schliefRen
und zutage tretenden Erfordernissen gerecht
zu werden. Ziel sollte auch sein, Methoden
und Definitionen tber alle Quellen hinweg
zu optimieren, sodass sich ein kongruentes
Bild des lebenslangen Lernens in der EU
und dartber hinaus ergibt.

Auch sollte im Auge behalten werden, dass
die Bereitstellung berufsbildungsspezifischer
Daten nicht immer eine effiziente Option
darstellt, wenn man die hohen Kosten, die
verbunden mit der Erhebung und Analyse
entstehen, und den recht begrenzten Nut-
zen dieser Informationen betrachtet. Daten
zur Berufsbildung sollten nicht gesondert,
sondern im Rahmen einer breit angelegten
Zusammenstellung zuverlassigerer Informa-
tionen Uber das lebenslange Lernen insge-
samt erhoben werden

Und schlieRlich nutzt die Forschungsge-
meinschaft vergleichbare europdische und
internationale Daten in weit geringerem Um-
fang als dies eigentlich moglich ware. Dies
hangt sicherlich zum Teil damit zusammen,
dass vergleichbare Daten im Zuge der Har-

monisierung an Genauigkeit einbiien kon-
nen; gemeinsame Konzepte und Definitio-
nen zu entwickeln heilt manchmal eben
auch, sich auf den kleinsten gemeinsamen
Nenner zu einigen. Die beiden Hauptgriin-
de sind aber sicherlich die Schwierigkeiten
beim Zugang zu den Daten und eine man-
gelnde Kenntnis der verfligharen Daten-
quellen und der Potenziale, die diese bieten.
In diesem Zusammenhang ist es sicherlich
hilfreich, darauf hinzuweisen, dass Eurostat
seit kurzem freien Zugang zu der ,,New Cro-
nos“-Datenbank gewahrt, die eine Reihe von
vordefinierten statistischen Tabellen und In-
dikatoren bietet, unter anderem strukturelle
Indikatoren, die im Rahmen der Lissabonner
Agenda eingesetzt werden (%) (). Zudem
bietet Eurostat Forschern auf Anfrage Zugang
zu ausgewahlten Mikrodaten (¥). Auch die
OECD gewahrt der Forschungsgemeinschaft
den Zugang zu bestimmten Datensétzen.

Wir hoffen, dass es uns mit diesem Papier
nicht nur gelingt, verschiedene Datenquel-
len transparenter zu machen und ihre Nut-
zung zu férdern, sondern auch Forscher zu
motivieren, bei der weiteren Verbesserung
dieser Quellen mitzuarbeiten und neue Ent-
wicklungen mitzugestalten.
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Anhang 1

Informations- Allgemeiner Statistische Einheit | Zentrale berufsbildungs- und Weitere Anmerkungen
Datenquelle Untersuchungs- Periodizitat LLL-bezogene Themen/Aspekte
gegenstand Erfasste Ldnder
UOE-Erhebung Erstausbildung Bildungsgange Neueinschreibungen, Ausbildungs- bzw. Studien- | — Sekundérdaten aus Quellen der dffentlichen Ver-

(UOE questionnaire)
(UIS [Statistisches Institut
der Unesco]/OECD/
Eurostat)

Jahrlich (seit 1992)

Alle Lander, die von den
drei Organisationen
erfasst werden (EU 25,
EWR- und OECD-Lénder,
Bewerberlénder,
stidosteuropéische
Lander)

anfénger, erfolgreiche Absolventen, Lehrpersonal,
offentliche Ausgaben fur Bildungsgénge (die zu-
mindest teilweise in der Schule stattfinden), Klas-
sengrofe.

Struktureller Indikator ,Ausgaben fur Hu-
manressourcen®:

Offentliche Bildungsausgaben, dargestellt als
Prozentsatz des BIP.

Struktureller Indikator ,Absolventen natur-
wissenschaftlich-technischer Studiengénge*:
Anzahl der Absolventen eines naturwissenschaftlichen
und/oder technischen Hochschulstudiums pro 1000
Personen im Alter von 20 bis 29 Jahren.
Langzeitindikator:

Schiiler im Sekundarbereich 11, die in einen beru-
flichen Bildungsgang einsteigen

waltung;

— folgt der Internationalen Standardklassifikation
fiir das Bildungswesen - ISCED97 (¥) (fir die Jahre
1998-2003) und ISCED76 (fir die Jahre 1992-97);
- Aufschliisselung mdglich nach Bildungsstand,
Geschlecht, Alter, Art des Curriculums (allgemein-
er oder beruflicher Bildungsgang), Aushildungsmodus
(Vollzeit-, Teilzeitausbildung), Art der Einrichtung
(6ffentliche, private Einrichtung), Ausbildungsfeld
bzw. Studienrichtung, Staatsangehérigkeit;

— Eurostat erhebt dartiber hinaus fiir die EU-Lander
weitere Informationen zu den einzelnen Regio-
nen und zum Fremdsprachenerwerb (Eurostat-Frage-
bégen zur Bildung).

Erhebung tber die
berufliche
Weiterbildung in
Unternehmen
(Continuing Vocational
Training Survey, CVTS)
(Eurostat)

Berufliche Weiterbildung
und berufliche Erstausbil-
dung in Unternehmen

Unternehmen (mit min-
destens 10 Beschéftigten),
die unter die Abschnitte C
bis K und O der Systematik
der Wirtschaftszweige der
EU (NACE) fallen (*%)

Referenzjahre: 1993, 1999;
ab 2005 im Finfjahres-
abstand (Vorschrift)

1999: EU 25 (auBBer Zypern
und Slowakei), Bulgarien,
Norwegen, Rumanien
1993: EU 12

Berufliche Weiterbildung: betriebliche Ausbil-
dungspolitik(en), Weiterbildungsorganisation und
-management, Arten der Weiterbildung, andere (iiber
Kurse bzw. Lehrgange hinaus gehende) Formen der
Weiterbildung, Weiterbildungsbeteiligung, Ausbil-
dungsstunden, Weiterbildungsbereiche und -anbie-
ter

Berufliche Erstaushildung: Teilnehmer, Kosten

— Aufschlisselung der Teilnehmer/Ausbildungsstunden
nach Geschlecht, der Aushildungsstunden nach ex-
ternen bzw. internen Kursen/Lehrgéngen, der Kosten
nach direkten und indirekten Kursen;

— ab 2005 auch Einbeziehung der beruflichen Erstaus-
bildung;

- die Berticksichtigung der fehlenden NACE-Ab-
schnitte und die Einbeziehung von Unternehmen
mit weniger als 10 Beschéftigten sind nicht obliga-
torisch;

- Zugang zu Mikrodaten kann gewahrt werden.

Erhebung zur
Erwachsenenbildung

Lernbeteiligung im
Bereich der

Einzelpersonen im
Alter von 25 bis

Beteiligung an formalen und nicht formalen Bil-
dungs- und Ausbildungsaktivitdten wéhrend und

- Die Erhebung in den einzelnen Landern erfolgt
in unterschiedlicher Form: In 13 L&ndern wird sie

(Adult Education Erwachsenenbildung 64 Jahren auRerhalb der Arbeitszeit, Methoden und Sach- | als gesonderte Erhebung durchgefiihrt, in acht Lan-
Survey, AES) Erete Stattel 2005 2007 inhalte informeller Lernprozesse, Zugang zu Infor- | dern wird ein AES-Kernmodul in bestehende Erhe-
(Eurostat) mationen, Hindernisse fiir die Lernbeteiligung, Ein- | bungen einbezogen und in zwei weiteren Landern
Mitgliedstaaten der EU (21), stellungen zum Lernen, IKT-Nutzung, Sprach- mit bestehenden Verzeichnissen gekoppelt;
Rumaénien, Schweiz kenntnisse nach eigenem Bekunden, Beteiligung — folgt de_n Definitionen/Klassifikationen der ISCED97-
an kulturellen und sozialen Aktivitaten Systematl!f, der AKE und der IAO;
- Aufschliisselung nach Geschlecht, Altersgruppen,
Bildungsstand, Stellung im Erwerbsleben;
- Rahmengesetzgebung betreffend Statistiken zum
lebenslangen Lernen wird derzeit erarbeitet.
Arbeitskréfteerhebung Beschaftigungsbezogene | Einzelpersonen (ab einem | Uberarbeitetes Kernmodul zur Bildung (2003): Teil- | — Folgt den Definitionen und Empfehlungen der

der Gemeinschaft (AKE)
(Labour Force Survey,
LFS)

(Eurostat)

Merkmale (z. B. Beschéf-
tigung, Arbeitslosigkeit,
Nichterwerbstatigkeit, Ar-
beitsstunden, Beruf) und
soziodemografische Merk-
male (beispielsweise Ge-
schlecht, Alter und Bildung)
der Bevdlkerung

Alter von 15 Jahren) und
Haushalte

Jahrliche und vierteljahrliche
Daten (seit 2003)

Mitgliedstaaten der EU,
EFTA-Lander, Bulgarien,
Ruménien (EU 10 seit 1983,
EU 15 seit 1995 und EU 25
seit 1999/2000)

nahme an reguldren Bildungs- und Ausbildungs-
mafRnahmen, Teilnahme an Kursen und anderen Ak-
tivitaten zur Vermittlung von Kompetenzen, Bil-
dungsstand.

Struktureller Indikator ,Lebenslanges Lernen*:
Prozentsatz der Erwachsenen im Alter von 25 bis 64
Jahren, die in den vier Wochen vor der Erhebung an
einer Bildungs- oder Aushildungsma3nahme teilgenom-
men haben (dabei ist unerheblich, ob die absolvierte
Ausbildung fiir die derzeitige oder eine mdgliche
kunftige berufliche Tatigkeit des Befragten Relevanz
besitzt)

Struktureller Indikator ,,Vorzeitige Schulab-
brecher*:

Prozentsatz der jungen Erwachsenen im Alter von
18 bis 24 Jahren, die héchstens einen Abschluss der
Sekundarstufe | vorweisen kénnen und keine weit-
ere schulische oder berufliche Ausbildung absolvieren
Langzeitindikatoren:

— Anteil der 20- bis 24-Jahrigen, die mindestens einen
Abschluss der Sekundarstufe Il vorweisen kénnen

- Arbeitslosenquoten bei den 25- bis 59-Jahrigen
nach Bildungsstand

- Anteil der 25- bis 64-Jahrigen, die mindestens einen
Abschluss der Sekundarstufe 11 vorweisen konnen.

1AOQ;

- Bildungsdaten folgen der ISCED97-Systematik;
- Aufschlisselung nach Alter, Geschlecht, Staat-
sangehdrigkeit, Stellung im Erwerbsleben;

- Eine Reihe von Daten wird nur fur die bis 64-
Jahrigen erhoben;

- Zugang zu Mikrodaten kann gewahrt werden.

(*) http://www.unesco.org/education/information/nfsunesco/doc/isced_1997.htm

(*) http://europa.eu.int/comm/eurostat/ramon/other_documents/intro_cpal1996/de.cfm
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Informations-
Datenquelle

Allgemeiner
Untersuchungs-
gegenstand

Statistische Einheit
Periodizitat
Erfasste Lander

Zentrale berufsbildungs- und
LLL-bezogene Themen/Aspekte

Weitere Anmerkungen

Ad-hoc-Modul der
Arbeitskréfteerhebung
(AKE) zum
lebenslangen Lernen
(Labour Force Survey -

ad hoc module on lifelong
learning)

(Eurostat)

Lernprozesse Erwachsener

Einzelpersonen (ab einem
Alter von 15 Jahren)

Im Jahr 2003

Mitgliedstaaten der EU, Bul-
garien, Island, Norwegen,
Rumanien, Schweiz

Erreichter Bildungsstand, Lernbeteiligung im Rah-
men sowie auBerhalb formaler Bildungs- und Aus-
bildungsangebote, Bildungs- und Ausbildungs-
felder

- Aufschliisselung nach Alter, Geschlecht,
Staatsangehdrigkeit, Stellung im Erwerbsleben;
- Zugang zu Mikrodaten kann gewéahrt werden.

Ad-hoc-Modul der
Arbeitskréfteerhebung
(AKE) zum Ubergang
von der Schule ins
Erwerbsleben

(Labour Force Survey-
ad hoc module on
transition) (Eurostat)

Ubergang Jugendlicher und
junger Erwachsener von der
Schule ins Erwerbsleben

Einzelpersonen (im Alter
von 15 bis 35 Jahren)

Im Jahr 2000

EU 15, Ungarn, Litauen, Ru-
maénien, Slowenien, Slowa-
kei

Beschéftigung/Arbeitslosigkeit, Stellung im Beruf,
soziale Herkunft, erreichter Bildungsstand, Inadédquanz
der beruflichen Tatigkeit (job mismatch)

- Aufschliisselung nach Alter, Geschlecht,
Staatsangehdrigkeit, Stellung im Erwerbsleben;

- eine mdgliche Wiederholung im Jahr 2006 wird
derzeit erortert.

Européische Erhebung
Gber Einkommen und
Lebensbedingungen
der Haushalte
(Community statistics on
income and living
conditions, EU-SILC)
(Eurostat)

Einkommen, Armut,
soziale Ausgrenzung,
Lebensbedingungen,
Informationen zur
Erwerbstétigkeit, Stellung
im Erwerbsleben

Einzelpersonen (ab einem
Alter von 16 Jahren) und
Haushalte

Ab 2003/2004 jahrlich

Mitgliedstaaten der EU;
ab 2005 zudem Island,
Norwegen und die Tirkei

Erreichter Bildungsstand, derzeitige Lernaktivitaten,
Jahr, in dem der hdchste Bildungsabschluss
erworben wurde

- Wurde eingefiihrt, um das ECHP-Panel (siehe
unten) abzuldsen;

- soziodemografische Hintergrundvariablen;

- Querschnitt.- und Langsschnittdaten;

- Zugang zu Mikrodaten kann gewahrt werden
(dabei ist mit einer Verzégerung von mindestens
zwei Jahren im Vergleich zum
Beobachtungszeitraum zu rechen).

Européisches
Haushaltspanel
(European Community
Household Panel, ECHP)
(Eurostat)

Einkommen, Armut,
soziale Ausgrenzung,
Lebensbedingungen,
Beschaftigung, Bildung
und Ausbildung,
Gesundheit

Einzelpersonen (ab einem
Alter von 16 Jahren) und
Haushalte

Von 1994 bis 2001 jahrlich

Mitgliedstaaten der EU,
Island, Norwegen,
Schweiz, neue
Mitgliedstaaten,
Bulgarien, Rumanien und
Turkei

Bildungs- und Ausbildungsbeteiligung, allgemeine
Bildung (Dauer, Niveau), berufliche Bildung (Dauer,
Art, Ziel), erreichter Bildungsstand/Alter, Sprach-
kenntnisse

- Soziodemografische Hintergrundvariablen;

- Langsschnittdaten;

- Folgt der ISCED76-Systematik;

- Zugang zu Mikrodaten kann gewahrt werden.

Erhebung Uber die
Arbeitskosten

(Labour Cost Survey, LCS)
(Eurostat)

Umfang, Struktur und
kurzfristige Entwicklung
der Arbeitskosten

Unternehmen oder értliche
Niederlassungen mit 10 oder
mehr Beschéftigten, die
unter die Abschnitte C bis
K der NACE-Systematik
fallen

Alle vier Jahre (seit 1996;
dieses Jahr wurde in den
Bestimmungen als
Referenzjahr festgelegt)

Mitgliedstaaten der EU, Bul-
garien, Island, Norwegen.
Ruménien

Lehrlingsbeziige, Beitrage der Arbeitgeber fur
Lehrlinge, Berufshildungskosten (abziglich
Lehrlingskosten)

- In manchen Léndern werden auch die Abschnitte
A, B, L und O der NACE-Systematik berticksichtigt;
- die Erhebung uber die Arbeitskosten ist Teil
des Systems zur statistischen Erfassung der Arbeits-
kosten.

Erhebung tiber die
Wirtschaftsrechnung
privater Haushalte
(Household Budget
Survey, HBS)
(Eurostat)

Konsumausgaben der
Haushalte fur Waren und
Dienstleistungen

Haushalte

Alle 5 bis 6 Jahre (seit 1988);
néchstes Referenzjahr: 2005

Mitgliedstaaten der EU, Bul-
garien, Rumanien (1999)

Konsumausgaben fiir Bildung

- Harmonisierung von nicht harmonisierten na-
tionalen Daten tber die Konsumausgaben privater
Haushalte;

- Aufschlisselung nach demografischen und
soziodkonomischen Hintergrundvariablen;

- geringe diachrone Vergleichbarkeit tiber die Jahre
hinweg;

- geringe landertibergreifende Vergleichbarkeit der
Informationen zu Dienstleistungen im Bildungs-
bereich; 2005 wird diese Variable voraussichtlich
nicht beriicksichtigt.

Harmonisierte
europaische
Zeitbudgeterhebungen
(Harmonised European
Time Use Surveys, HETUS)
(Eurostat)

Struktur der Zeitbudgets,
Beteiligung an Aktivitéaten,
alltdglicher Lebensrhythmus
der Bevolkerung

Einzelpersonen (Alter vari-
iert je nach Land)

Einmalige Erhebung in
mehreren Wellen zwischen
1998 und 2002

Mitgliedstaaten der EU
(derzeit werden 18
erfasst), Bulgarien,
Norwegen, Ruménien

Zeitaufwand fir Lern- und Ausbildungszwecke (Un-
terricht, Kurse und Vorlesungen, Lernen in der
Freizeit)

- Die Statistiken fuBen auf nicht harmonisierten
einzelstaatlichen Zeitbudgeterhebungen;

- Aufschliisselung nach Altersgruppen, Stellung im
Erwerbsleben, Bildungsstand, Geschlecht.
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Informations-
Datenquelle

Allgemeiner
Untersuchungs-
gegenstand

Statistische Einheit
Periodizitat
Erfasste Lander

Zentrale berufsbildungs- und
LLL-bezogene Themen/Aspekte

Weitere Anmerkungen

Erhebung tber den IKT-
Einsatz in Haushalten
(ICT household survey)
(Eurostat)

IKT-Einsatz in Haushalten

Haushalte.

Jahrlich (in der ersten
Jahreshalfte) seit 2002

Mitgliedstaaten der EU

Nutzung des Internet zu Ausbildungs- und Lern-
zwecken (formale Ausbildungs- bzw. Lernaktivi-
taten, Lernaktivitaten nach der formalen Aushildung,
sonstige Lernaktivitaten)

- Seit 2004 gesetzlich geregelt;

- Aufschliisselung nach Altersgruppe, Art des
Haushalts, Ziel 1-Regionen und anderen Regionen,
Art der formellen Ausbildungs- bzw. Lernaktivitat.

Strukturelle
Unternehmensstatistik
(SUs)

(Structural Business
Statistics, SBS)

(Eurostat)

Unternehmensbezogene
demografische Daten,
Arbeitskrafte und
Kapitaleinsatz, Umsatz,
geschaffener Mehrwert

Unternehmen

Seit 1995 jéhrlich

Mitgliedstaaten der EU,
Bulgarien, Norwegen;
Rumanien, Schweiz

Lehrlingszahlen

Datenbank zur
Arbeitsmarktpolitik
(Labour Market Policy
data collection, LMP)
(Eurostat)

Arbeitsmarktpolitik

MaRnahmen zur Beschéf-
tigungs-forderung  (,,S-
taatliche Interventionen am
Arbeitsmarkt ... die im Un-
terschied zu anderen, all-
gemeinen beschéftigungs-
politischen Manahmen zu-
gunsten ganz bestimmter
Gruppen wirken ...“)

jahrlich (seit 1998)

Mitgliedstaaten der EU,
Norwegen

Gezielte beschaftigungspolitische MaBnahmen
der EU-La&nder als Resultat der Vereinbarung von
1997 zur Einfihrung der européischen Beschafti-
gungsstrategie.

Uberblickstabellen zu 6ffentlichen Ausgaben und
Teilnehmern (Bestédnde und Fliisse) nach Art der
MaBnahme und nach Léndern sowie zur Beteili-
gung nach Art der Manahme
Langzeitindikator:

Ausgaben fir aktive arbeitsmarktpolitische MaR-
nahmen nach Art der Manahme

- Verknuipfung mit der OECD-Datenbank Uber
Arbeitsmarktprogramme;

— aktive MaBnahmen: Ausbildungsmafnahmen, Job-
Rotation und Job-Sharing, Beschéftigungsanreize,
MaBnahmen zur Eingliederung Behinderter, Schaf-
fung von Arbeitsplatzen, Anreize fir Unterneh-
mensgriinder;

- passive MalRnahmen: Arbeitslosenunterstiitzung
und Vorruhestandsregelungen;

- ergénzende qualitative Informationen zu den
einzelnen arbeitsmarktpolitischen MaRnahmen;

- Unterscheidung der dffentlichen Ausgaben nach
direktem Empfénger (Einzelpersonen, Arbeitgeber
oder Anbieter von Malnahmen) und danach, wie
die betreffenden Mittel verausgabt werden (z. B.
Bereitstellung in bar bzw. Finanzierung tber ent-
gangene Steuereinnahmen).

Datenbank tber
Arbeitsmarkt-
programme

(Labour market
programme database)
(OECD)

Arbeitsmarktprogramme

MaRnahmen: aktive bzw.
passive MaRnahmen

Seit 1985

OECD-Mitgliedstaaten

Ausgaben der &ffentlichen Hand fiir
Arbeitsmarktprogramme

- Alle Arten offentlicher Ausgaben sowohl auf na-
tionaler als auch auf regionaler und lokaler Ebene;
- die Ausgaben des privaten Sektors fir die
Lehrlingsausbildung und andere Ausbildungsfor-
men werden nicht berticksichtigt;

- aktive Mainahmen: &ffentliche Arbeitsvermittiung
und -verwaltung, Ausbildungsmanahmen zur
Beschéftigungsforderung, Manahmen fur Jugendliche,
geforderte Beschaftigungsverhaltnisse, Matnahmen
zugunsten Behinderter;

- passive Manahmen: Arbeitslosenunterstiitzung
und Vorruhestandsregelungen aus Griinden der Ar-
beitsmarktsituation.

Internationale PISA-
Schulleistungsstudie
(Programme for
International Student
Assessment, PISA)
(OECD)

Kompetenzstand der Schiiler

15-Jahrige, die eine Bil-
dungseinrichtung besuchen

alle 3 Jahre

teilnahmeinteressierte
Mitglieds- und
Partnerlander der OECD -
2000: 43 Lander, 2003: 41
Lander, 2006: mindestens
58 Lander

Systematische Erfassung der Schilerleistungen in
ausgewahlten Kompetenzbereichen: Leseféhigkeit,
mathematische Grundfertigkeiten; naturwis-
senschaftliche Grundkompetenzen, Problemldse-
fahigkeit

- Aufschliisselung nach soziodemografischem Hin-
tergrund der Schiiler, nach Muttersprache und Mi-
grationshintergrund;

- Hintergrundvariablen zu Lehrkréften und Schulen.

Erste internationale
Vergleichsstudie zu den
Grundkompetenzen
Erwachsener
(International Adult
Literacy Surveys, 1ALS)
(Statististisches Amt von
Kanada, OECD, Eurostat,
UNESCO)

Grundkompetenzen
Erwachsener

Einzelpersonen im Alter von
15 bis 65 Jahren

1994, 1996, 1998

20 Lander

Leistungen in ausgewahlten Kompetenzbereichen:
Umgang mit Alltagstexten (Prosa-Literalitat), Um-
gang mit schematischen Darstellungen wie Grafiken
und Tabellen (Dokumenten-Literalitét), Umgang mit
Zahlen und quantitativen Schéatzungen in Texten
(quantitative Literalitat)

- Eine der differenziertesten Erhebungen zur Er-
fassung der Grundkompetenzen (d. h. der Literal-
itat) Erwachsener in den Bereichen ,Prosa-Literal-
itat" (Verstehen und Verwenden von Informationen
in langeren Texten), ,Dokumenten-Literalitat” (Ver-
stehen und Verwenden von Informationen aus
schematischen Darstellungen unterschiedlichster
Art) und ,quantitative Literalitdt” (Berechnungen
anhand von Zahlen, die in einen verbalen Kontext
eingebettet sind);

- Aufschlisselung nach demografischen Variablen,
Erwerbsbiografie, Bildungsstand, Einkommens-
situation usw.
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Informations- Allgemeiner Statistische Einheit | Zentrale berufsbildungs- und Weitere Anmerkungen
Datenquelle Untersuchungs- Periodizitat LLL-bezogene Themen/Aspekte
gegenstand Erfasste Lander
Erhebung tber die Grundkompetenzen Einzelpersonen im Alter von | Leistungen in ausgewahlten Kompetenzbereichen: | — Die ALL-Erhebung ist eine groR angelegte inter-
Grundkompetenzen Erwachsener 15 bis 65 Jahren Umgang mit Alltagstexten (Prosa-Literalitdt), Um- | nationale Vergleichsuntersuchung zur Feststellung

der Erwachsenen (Adult
Literacy and Life Skills
survey, ALL) (OECD)

2003

Bermuda, Kanada, Italien,
Mexico, Norwegen,
Schweiz, USA

gang mit schematischen Darstellungen wie Grafiken
und Tabellen (Dokumenten-Literalitat), Umgang mit
Zahlen (Numeralitét), analytische und Problem-
l6sefahigkeiten

und prézisen Erfassung der Fahigkeiten in bes-
timmten Kompetenzbereichen, d. h. der Fahigkeit
zum Umgang mit Texten, mit grafischen Darstel-
lungen und mit Zahlen und der Féhigkeit zu ana-
lytischem Denken und zur Problemldsung;

- Aufschlisselung nach demografischen Variablen,
Erwerbsbiografie, Bildungsstand, usw.

International
vergleichende
Weiterbildungsstudie
der OECD

(Programme for
international assessment
of adult competences,
PIAAC)

(OECD)

Kompetenzen und deren
soziale und wirtschaftliche
Bedeutung fiir den Einzel-
nen und die verschiedenen
Lé&nder

Einzelpersonen

3 Durchgénge mit jeweils
5 Jahren Abstand. Erste
Ergebnisse liegen 2010 vor

Alle Lander, die auf frei-
williger Basis teilnehmen
maochten

Leistungen in ausgewahlten Kompetenzbereichen;
Einsatz ausgewahlter Kompetenzen am Arbeitsplatz

Befindet sich derzeit in Vorbereitung.

Ziel der PIAAC-Studie ist (a) die Ermittlung und
prézise Erfassung der Unterschiede, die sich zwis-
chen Einzelpersonen und einzelnen Landern mit
Blick auf die Kompetenzen zeigen, die als grundle-
gend fur den Erfolg des Einzelnen und der Ge-
sellschaft insgesamt betrachtet werden, (b) die Be-
wertung der Bedeutung dieser Kompetenzen fiir
die sozialen und wirtschaftlichen Fortschritte des
Einzelnen und der verschiedenen Lander; (c) die
Beurteilung der Féhigkeit von Bildungs- und Berufs-
bildungssystemen, die erforderlichen Kompeten-
zen zu generieren und (d) ein Beitrag zur Ermit-
tlung der politischen Faktoren, die sich als Hebel
fiir den Ausbau der Kompetenzen einsetzen lassen.
Im ersten Durchgang der PIAAC-Studie soll - gestiitzt
auf eine Beschreibung der beruflichen Tétigkeit -
das Kompetenzniveau (Lese- und Schreibféhigkeit,
Umgang mit Zahlen, Problemldseféhigkeit usw.)
der Menschen in den teilnehmenden Landern
beurteilt und der Einsatz ausgewéhlter Kompe-
tenzen am Arbeitsplatz bewertet werden.

OECD-Studie zum
sonderpadagogischen
Forderbedarf von
Schilern/ Auszubilden-
den mit Behinderungen,
Lernschwierigkeiten und
Benachteiligungen
(Special educational needs:
student with disabilities,
learning difficulties and
disadvantages, SENDDD)
(OECD)

Sonderpédagogischer
Forderbedarf

Schiiler/ Auszubildende mit
sonderpddagogischem
Forderbedarf

alle zwei Jahre (seit 1999)

alle OECD-Léander (dies
schlieRt 19 EU-Lander ein)

Bildungs- und Ausbildungsangebot, Sonderschulen,
offentliche/private Einrichtungen

- Stutzt sich auf Sekundérdaten aus Quellen der
offentlichen Verwaltung;

- Aufschliisselung nach Bildungsstand, Charakte-
ristika der Angebote, Geschlecht, Alter, GréRe der
Sonderschuleinrichtungen, Lehrer-Schiiler-Quoten,
offentlichen/privaten Einrichtungen usw.

IEA-Studie ,,Politische Bil-
dung im internationalen
Vergleich”

(Civic Education Study,
CIVED 1999)
(International Association
for the Evaluation of Edu-
cational Achievement, IEA)

Kenntnis demokratischer
Grundsétze und Prinzipien,
Verstandnis fiir das Konzept
der Staatsbirgerschaft, Ver-
trauen in Institutionen und
Nationen

Alle Schiiler, die am Vollzeit-
unterricht der Jahrgangsstufe
teilnehmen, in der die 14-
Jahrigen dominieren (in den
meisten Landern die Jahr-
gangsstufe 8)

1996-97 (qualitative Fall-
studien); 1999-2000 (Daten-
erhebung)

24 Lénder in der 1. Phase
(darunter 14 EU-Lander);
28 Lénder in der 2. Phase
(darunter 17 EU-L&nder)

Politisches und staatsbiirgerkundliches Wissen, Ein-
stellungen und Tendenzen im Verhalten der Schiller,
Curriculum und Unterrichtspraxis, Schulklima, Merk-
male des Lehrpersonals

- Erhebung von Rahmendaten durch Schilerbe-
fragungen und Fragebdgen fiir Lehrer und Schulen;
- Aufschluisselung nach Geschlecht, politischer Bil-
dung, politischer Einstellung, Tendenzen im poli-
tischen Verhalten;

- in einigen La&ndern wurden auch Schiler des
Sekundarbereichs 11 befragt.

Studie zum interna-
tionalen Vergleich math-
ematischer und natur-
wissenschaftlicher Fach-
leistungen bei Schu-
lerinnen und Schiilern
(Trends in International
Mathematics and Science
Study, TIMSS)
(International Association
for the Evaluation of Edu-
cational Achievement, IEA)

Bewertung der mathema-
tischen und naturwis-
senschaftlichen Fachleis-
tungen der Schiiler

Alle Schiiler in bestimmten
Jahrgangsstufen (erfasst
werden die Jahrgangs-
stufen 4 und 8 sowie das
letzte Schuljahr der Sekun-
darstufe)

1995, 1999, 2003, 2007

2003: 46 Lander (darunter
12 Mitgliedstaaten der EU
+ Bulgarien, Norwegen und
Rumanien)

Mathematische und naturwissenschaftliche Fach-
leistungen, Einstellungen und Selbstverstdndnis,
Curriculum und Unterrichtspraxis, Merkmale des
Lehrpersonals und der Schulen

- Aufschliisselung nach Jahrgangsstufe, Geschlecht,
mathematischen und naturwissenschaftlichen Ken-
ntnissen, Einstellungen und Selbstverstandnis,
soziodkonomischem Hintergrund der Schiiler in
den Jahrgangsstufen 4 und 8;

- umfassende Informationen Gber Unterricht und
Lernen im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich durch Befragung von Schilern, Lehrern
und Schulleitern.
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Informations-
Datenquelle

Allgemeiner
Untersuchungs-
gegenstand

Statistische Einheit
Periodizitat
Erfasste Lander

Zentrale berufsbildungs- und
LLL-bezogene Themen/Aspekte

Weitere Anmerkungen

Zweite Studie zur
Informationstechnolog
ie in der Bildung
(Second Information
Technology in Education
Study, SITES)
(International
Association for the
Evaluation of
Educational Achievement,
IEA)

SITES-Modul M1: IKT-Ein-
satz in der Schule
SITES-Modul M2: Innova-
tive padagogische Praxis
mit IKT

SITES-M1: Leiter und
technische Koordinatoren
in Schulen, die Computer
in verschiedenen Jahrgangs-
stufen einsetzen (anspruchs-
berechtigte Gruppe sind die
14-Jahrigen); SITES-M2:
Lehrer und Schiiler der
Jahrgangsstufen 6, 7 bis 9
und 10 bis 12

SITES-M1: 1998-99; SITES-
M2: 2000-01; nachste SITES-
Teilstudie: 2006

SITES-M1: 26 Lander
(darunter 13 EU-Lander,
Bulgarien und Norwegen.);
SITES-M2: 28 Lander
(darunter 13 EU-L&nder und
Norwegen)

IKT in der bildungsbezogenen Politik, Merkmale
des Lehrpersonals, padagogische Praxis mit IKT

- Aufschliisselung nach Jahrgangsstufe;

- die SITES-Teilstudie im Jahr 2006 wird sich mit
den Auswirkungen von Investitionen fir IKT im
Unterricht befassen.

Weltweite Befragung zur
Entwicklung von
Wertvorstellungen
(World Values Survey, WVS)

Weltweite Untersuchung
des soziokulturellen Wan-
dels sowie der Wertvorstel-
lungen und Glaubenssétze
von Menschen, die in ein-
er bestimmten Gesellschaft
leben

Uber 15-Jshrige

UnregelméaRig; die letzte eu-
ropdische Staffel gab es im
Jahr 1999

1999-2001: 60
Gesellschaften, die zusam-
men 6 Kontinente (und fast
60 % der Weltbevolkerung)
représentieren, 24 EU-
Lander

Erhebungen zu einer Reihe von sozialen, politi-
schen und moralischen Fragen, Fragen zu Staats-
burgerschaft und Demokratie

Organisator der Befragung ist ein Netz von Spitzen-
universitaten aus der ganzen Welt (rund 80 Lan-
der).

Eurobarometer zur
beruflichen Aus- und
Weiterbildung
(Eurobarometer on VET)
(GD Presse und Kommu-
nikation, GD Bildung und
Kultur, Cedefop)

Stellungnahmen von EU-
Burgern zur beruflichen
Aus- und Weiterbildung

Einzelpersonen im Alter von
18 bis 64 Jahren

Im Jahr 2004

Mitgliedstaaten der EU

Quelle(n) der erworbenen Kenntnisse und Kom-
petenzen, Formen der beruflichen Weiterbildung
wéhrend und auRerhalb der Arbeitszeit, in jingster
Vergangenheit absolvierte Ausbildung und die Griinde
dafur, betriebliche Ausbildungspolitik, Ausbil-
dungsberatung und -ziele, zukiinftige Ausbildung

Aufschlusselung nach Land und soziodemografi-
schen Merkmalen (z. B. Geschlecht, Altersgruppen,
Stellung im Beruf, subjektive Bewertung der Ur-
banisierung)

Eurobarometer zum
lebenslangen Lernen
(Eurobarometer on lifelong
learning)

(GD Presse und Kommu-
nikation, GD Bildung und
Kultur, Cedefop)

Stellungnahmen von EU-
Biirgern zum lebenslangen
Lernen

Einzelpersonen ab einem
Alter von 15 Jahren

Im Jahr 2003 (EU 15, Island,
Norwegen)

EU 10 (neue
Mitgliedstaaten)

Friihere Lernerfahrungen, Lern-Préferenzen, Hin-
dernisse und Anreize, Meinung zum lebenslangen
Lernen, wichtige Kompetenzen, lernférderliches
Umfeld

Aufschlisselung méglich nach Land und soziode-
mografischen Merkmalen (z. B. Geschlecht, Alters-
gruppen, Stellung im Beruf, subjektive Bewertung
der Urbanisierung)
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Ansatze zur Verknupfung
von Berufsbildungs-
forschung, -politik

und -praxis:

ein personlicher Standpunkt

Einleitung

Seit mindestens 50 Jahren bemiht sich die
Wissenschaft um die Vorausschatzung des
kunftigen Berufshildungsbedarfs. Es wurden
verschiedene Prognosemodelle erprobt, die
weit hdufiger versagten als korrekte Ergeb-
nisse lieferten. Der vorliegende Beitrag be-
steht aus drei Teilen: Der erste befasst sich
mit den Lehren aus den Erfahrungen mit der
Vorausschétzung des Ausbildungsbedarfs, der
zweite présentiert neue Forschungsergebnis-
se zur Berufsbildungsdkonomie und der drit-
te skizziert mdgliche Berufshildungswege fiir
ein erweitertes Europa. AbschlieRend eror-
tert der Artikel kurz die Mdglichkeiten zur
Verknuipfung der formalen Schul- und Be-
rufsbildungssysteme mit dem Arbeitsmarkt.
AuBerdem enthélt der Beitrag eine Liste wis-
senschaftlicher Literatur zur Berufsbildung.

Lehren aus den Vorausschatzungen
des Arbeitskraftebedarfs: ein histo-
rischer Ruckblick

Die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg war
durch eine intensive wirtschaftliche Pla-
nungstatigkeit gepragt. Industrie- und Ent-
wicklungslander strebten nach einer Er-
héhung der Realkapitalinvestitionen, um das
Wirtschaftswachstum zu sichern. Die me-
thodische Verbindung zwischen Investitio-
nen und Wirtschaftswachstum war der so
genannte ,Kapitalkoeffizient”, der den fir
eine Produktionseinheit erforderlichen Ka-
pitalbetrag bezeichnete. In den frilhen 1960er
Jahren wurde der Begriff des Kapitalkoef-
fizienten erweitert und schloss nun auch
~qualifizierte Arbeitskréafte” und ,Spitzen-
kréfte” ein. Gemeint war die Anzahl von Wis-

senschaftlern, Ingenieuren und dergleichen,
die bendtigt wurden, um eine Produktions-
einheit in den verschiedenen Wirtschafts-
sektoren zu erzeugen (Tabelle 1).

Dieser Ansatz zur Vorausschétzung des Ar-
beitskraftebedarfs (der so genannte ,Ar-
beitskréftebedarfsansatz”) fand seinen Hohe-
punkt im Mediterranean Project der Orga-
nisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD), einem in meh-
reren Landern durchgefiihrten GroRvorha-
ben, mit dessen Hilfe versucht wurde, fur
mehrere Jahrzehnte vorauszuschétzen, wel-
che Qualifikationen fir das Erreichen der
wirtschaftlichen Wachstumsziele erforder-
lich waren (Parnes, 1962; OECD, 1965). Die
Internationale Arbeitsorganisation (IAO) und
die Weltbank machten von diesem Voraus-
schatzungsmodell hdufigen Gebrauch, um
L&nder hinsichtlich der fur ihre wirtschaftli-
che Entwicklung erforderlichen Qualifika-
tionen sowie der Konzeption von Bil-
dungsprojekten zu beraten, die die not-
wendigen qualifizierten Arbeitskrafte her-
vorbringen sollten (Psacharopoulos, 1991).

Als dann fast jedes Bildungs- und Arbeits-
ministerium auf der Welt tiber eine Abteilung
verfugte, die mit der Vorausschatzung des
Arbeitskraftebedarfs befasst war, setzten gleich-
zeitig zwei parallele Entwicklungen ein. So
wurde im Forschungsbereich Hochschulbil-
dung der London School of Economics (LSE)
das Projekt “Post Mortem of Manpower Fore-
casting” (oder POMF) initiiert, das unter der
Leitung von Professor Mark Blaug die Genau-
igkeit der Vorausschatzungen des Arbeits-
kréftebedarfs evaluieren sollte. Durch den
Vergleich zahlreicher Vorausschatzungen mit
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Experte fur allgemeine und
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Bereich Humanressourcen
tatig.

Nach den fehlgeschlagenen Ansét-
zen zur Vorausschdtzung des Ar-
beitskréftebedarfs belegen For-
schungsergebnisse, dass Investi-
tionen in die Primar- und die all-
gemeine Sekundarschulbildung
rentabler sind als Investitionen
in die kostenintensivere Berufs-
und Hochschulbildung. Investi-
tionen in die berufliche Bildung
waren effizienter, wenn sie stér-
ker durch die einzelnen Betrof-
fenen gesteuert werden kénnten
und mehr private Ausbildungs-
anbieter eingebunden wiirden.
Makrogkonomische MaRnahmen
sind der Schliissel zum Abbau der
Arbeitslosigkeit, wobei die EU je-
doch bei ihrer Politik zur Forde-
rung des lebenslangen Lernens
die Forschungsergebnisse in die-
sem Bereich nicht ausreichend
beriicksichtigt.



* ¥ %
* *

BERUFSBILDUNGR. 36 = =

* *

***

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

Reprasentative Tabelle des Arbeitskrafteangebots und Tabelle 1

der Arbeitskréftenachfrage

Ausbildungsbedarf in Land X

Beruf 1988 2003 1988-2003

Arbeitskraftebestand | Arbeitskraftebedarf Ausbildungsbedarf

(Angebot) (Nachfrage) (Nachfrage minus Angebot)

Elektroingenieure 10 000 12 000 2 000

Maschinenbauingenieure 15 000 18 000 3000

Unterste Filhrungsebene 20 000 24 000 4000

(Vorarbeiter)

Zweitunterste Fihrungsebene 15 000 16 000 1000

(supervisor)

Facharbeiter 50 000 60 000 10 000

(Techniker, mittlere 30 000 35 000 5000

Qualifikationsebene)

USW.

Volkswirtschaftliche Ertrage von Bildungsmal3nahmen, Tabelle 2

aufgeschlisselt nach Bildungsniveau und Bildungstyp

Bildungsniveau/-typ Ertrag (%)
Primarbereich 18,9
Sekundarbereich 13,1
- allgemein bildend 155
- berufshildend 10,6
Hochschulbereich 10,8

Quelle: Psacharopoulos und Patrinos (2004) sowie Psacharopoulos (1994).
Hinweis: Es handelt sich um Weltdurchschnittswerte
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der tatséchlich eingetretenen Situation ver-
setzte POMF dem Arbeitskréftebedarfsansatz
den GnadenstoR (Ahamad und Blaug, 1973).
Das Projekt legte Vorausschatzungsfehler von
tausenden von Prozentpunkten offen - und
dies sogar flr solche Berufe wie beispiels-
weise Lehrer. Die zweite der oben erwéahn-
ten Entwicklungen war die Entstehung der
Humankapitaltheorie und insbesondere der
Bildungsdkonomie, die von T. W. Schultz
(1961) von der Universitat Chicago sowie
Gary Becker (1964) von der Columbia-Uni-
versitat begriindet und von Mark Blaug (1970)
und anderen Forschern der LSE und der Uni-
versitdt Dijon in Frankreich fortentwickelt
wurde. Das Herzstick der Humankapital-
theorie ist die Anwendung der Kosten-Nut-
zen-Analyse auf die allgemeine und berufli-
che Bildung. Friihe empirische Anwendun-
gen zeigten, dass in vielen Landern der Pri-
marschulbildung Vorrang eingerdumt wurde
vor der Forderung von hoch qualifizierten
Arbeitskraften, die in der Regel bei Anwen-
dung des Arbeitskraftebedarfsansatzes ge-
boten schien (Psacharopoulos, 1994).

Es gibt viele Griinde, warum die beiden Mo-
delle zu diametral entgegengesetzten Em-
pfehlungen flr die Bildungspolitik fuhren.
Der Hauptgrund liegt darin, dass der Ar-

beitskraftebedarfsansatz die relativen Kosten
der Bereitstellung von qualifizierten Ar-
beitskraften unterschiedlichen Niveaus nicht
berticksichtigt. Hinzu kommt, dass die Nut-
zenseite des Arbeitskréftebedarfsansatzes
nach der Zahl der Individuen statt nach
der relativen Produktivitat pro Kopf be-
messen wird. AulRerdem léasst der Arbeits-
kraftebedarfsansatz die gegenseitigen Sub-
stitutionsmdglichkeiten von verschiedenen
Arten von Kompetenzen aufler Acht, ganz
zu schweigen von der Substitution von Ar-
beitskraften durch Kapital. Vor allem aber ist
der Arbeitskraftebedarfsansatz ein statisches
Modell, das die dynamischen Veranderun-
gen der Wirtschaft - die die treibende Kraft
fir das Wirtschaftswachstum sind - véllig ig-
noriert.

Hauptsachlich aufgrund der Erkenntnisse
aus dem POMF-Projekt und aufgrund ver-
gleichbaren Belegmaterials stiitzten sich Welt-
bank und IAO ab Ende der 1980er Jahre bei
ihren Empfehlungen zur Bildungspolitik nicht
mehr auf den Arbeitskraftebedarfsansatz. In
der Folge anderte sich die Darlehenspolitik
der Weltbank und konzentrierte sich auf die
Forderung der Primarschulbildung, wahrend
die Hochschulbildung und insbesondere die
berufsbezogene Sekundarschulbildung in
den Hintergrund traten (World Bank, 1991).

Berufsbildungsbkonomie: neueste
Forschungsergebnisse

Dem volkswirtschaftlichen Laien mdgen die
Lehren aus der oben geschilderten Ent-
wicklung sonderbar erscheinen. Jedes Land
bendtigt Arzte, Lehrer, Klempner, Schreiner,
Seelsorger und Kunstler. (Die letzten beiden
Berufe wurden tatsachlich auch im Rahmen
des Mediterranean Regional Project bertick-
sichtigt). Was ist also falsch an dem Versuch,
die in Zukunft benotigte Anzahl solcher Fach-
krafte vorauszuschétzen, damit die Hoch-
schulen bzw. Berufsschulen die richtige Zahl
von Arzten bzw. Schreinern ausbilden kon-
nen? Das Problem solcher Prognosen liegt
darin, so zeigen viele Studien, dass Hoch-
schulen und Berufsschulen in manchen Lan-
dern eigentlich keine vorrangige Férderung
erhalten sollten (Psacharopoulos, 1987). Die
der Humankapitalliteratur entnommenen
Zahlen in Tabelle 2 belegen, dass die Héhe
der wirtschaftlichen Rendite der Bildungs-
investitionen in umgekehrtem Verhéltnis zum
Bildungsniveau steht. Die Primarschulbil-
dung sollte daher in Landern, die auf die-
sem Niveau keine flachendeckende Versor-



gung anbieten, Vorrang genieflen, wahrend
die Sekundarschulbildung an zweiter und
die Hochschulbildung an dritter Stelle ste-
hen sollte. Interessanterweise wiirde die An-
wendung des Arbeitskréftebedarfsansatzes
genau zur gegenteiligen Empfehlung fiihren.

Die allgemein bildende Sekundarschule er-
weist sich als rentabler als die berufliche Bil-
dung. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass
Absolventen allgemein bildender und be-
rufsbildender Sekundarschulen nach Ab-
schluss ihrer Ausbildung zwar mehr oder we-
niger das gleiche Arbeitseinkommen haben,
dass jedoch der berufshildende Sekundar-
schulzweig etwa doppelt so hohe Kosten
verursacht wie der allgemein bildende Zweig
(Psacharopoulos und Loxley, 1985). Diese
Erkenntnis veranlasste die Weltbank 1991 in-
sofern zu einer Anderung ihrer Darlehens-
politik, als sie von der fast ausschlieBlichen
Forderung von berufsbildenden Sekundar-
schulen abriickte, die sie seit ihrer Griindung
betrieben hatte (World Bank, 1991).

Fir den Bereich aufRerhalb des formalen
Schulsystems liegt ein valides Forschungs-
ergebnis vor, demzufolge Umschulungs-
programme fir Erwerbslose ineffektiv sind
(Heckman et al. 1999). Die Kosten solcher
Programme Ubersteigen ihren Nutzen bei
weitem, sowohl was die Zeitspanne anbe-
langt, die Absolventen eines solchen Pro-
gramms benétigen, um einen Arbeitsplatz
zu finden, als auch, was die Einkommen-
sunterschiede zwischen Programmabsol-
venten und anderen Arbeitnehmern betrifft.
Neueste Studien haben auBerdem gezeigt,
dass Arbeitgeber lieber Mitarbeiter mit um-
fassenden allgemeinen Kompetenzen ein-
stellen anstatt solche mit hoch spezialisier-
ten Kompetenzen (Tabelle 3), denn sie sind
leichter zu schulen als andere Beschaftig-
te. Allgemeine Kompetenzen, so wie sie von
Murnane und Levy (1996) ermittelt wurden,
erleichtern die Ausbildung von Arbeitneh-
mern im Hinblick auf Berufe, die bei Vor-
ausschatzungen des Arbeitskraftebedarfs
noch keine Berticksichtigung finden.

Ein weiteres damit in Zusammenhang ste-
hendes Forschungsergebnis belegt die Be-
deutung der Institutionen. Arbeitslosigkeit
ist nicht immer auf fehlende Kompetenzen
zuriickzufiihren, sondern kann auch durch
hohe Arbeitskosten bedingt sein. Es ist un-
bestritten, dass der Staat die Aufgabe hat,
ein gesundes, wachstumsférderliches, ma-
kro6konomisches Umfeld zu schaffen. Der
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Von Arbeitgebern gewiinschte Mitarbeitereigenschaften

Tabelle 3

Grundkompetenzen im Lesen

Fahigkeit zur Teamarbeit

Grundkompetenzen im Rechnen

Kommunikationsfahigkeit

Grundlegende Problemldsungsfahigkeit

Grundlegende Computerkenntnisse

Quelle: Nach Murnane und Levy (1996)

Sozialschutz der Arbeitnehmer

Tabelle 4

Land

Lohn- und Gehaltsanteil
an den Arbeitskosten (%)

Strenge des
Kiindungsschutzes (Index)

Deutschland

55

10

Spanien

55

15

Irland

71

3

Vereinigtes Kénigreich

71

2

Quelle: OECD (1997), Tabellen 25 und 31.

Staat kann jedoch auch als Hemmfaktor an-
statt als Katalysator fiir die Beschaftigungs-
forderung wirken, wenn er die Arbeitsko-
sten der Unternehmen erhéht. In manchen
Landern sind die Arbeitskosten doppelt so
hoch wie die Gehélter der Beschaftigten,
womit die Lohnnebenkosten faktisch zu ei-
ner Steuer auf Beschaftigung werden (Ta-
belle 4). Strenge gesetzliche Kiindigungs-
schutzvorschriften kénnen zudem ebenfalls
als Fehlanreiz fir die Einstellung von Ar-
beitskraften wirken.

Falls mdglich, sollte die staatlich finanzier-
te berufliche Bildung von Ausbildungs-
mafl3nahmen getrennt werden, die effektiver
von privaten Anbietern bereitgestellt wer-
den konnen (siehe Abbildung 1). Wenn man
Ausbildungswilligen Gutscheine aushandigt,
dann kénnen sie die Art von Ausbildungs-
malinahmen, die sie nach eigenem Ermes-
sen bendtigen, in den Berufsbildungsein-
richtungen ,einkaufen”, die ihrer Meinung
nach am besten ihren Interessen entspre-
chen. Um die Transparenz und Qualitat auf
dem Ausbildungsmarkt zu gewahrleisten und
um den ,Ausbildungskonsumenten” fun-
dierte Entscheidungen zu ermdglichen, ms-
sten private Ausbildungsanbieter eventuell
eine Zulassung oder offizielle Anerkennung
erhalten. Ansonsten ist jedoch der Wettbe-
werb die wichtigste MaBnahme zur Qua-
litdtssicherung. In dem Mal3e, wie private
Aushildungseinrichtungen von den Einnah-
men aus den von den Lernenden gezahlten
Honoraren abhéngig sind, werden sie mit-
einander konkurrieren. Gute Anbieter wer-
den geschéftlich erfolgreich sein, schlechte
werden vom Markt verschwinden. Die in-
direkte Finanzierung kann auBerdem be-
tréchtliche Umverteilungseffekte haben, wenn
finanziell schlechter gestellte Ausbildungs-
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Direkte vs. indirekte Finanzierung

Abbildung 1
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willige Gutscheine von héherem Wert er-
halten.

Anders als zu den Zeiten des Arbeitskraf-
tebedarfsansatzes, als man sich ausschlief3-
lich damit befasste, wie viele Arbeitskréafte
ausgebildet werden mussten, um bestimm-
te Produktionsziele zu erreichen, gewinnt
die Frage der Qualitat heute immer mehr an
Bedeutung. Es gibt zwei Wege zur Beurtei-
lung der Qualitat von Ausbildungsmafnah-
men. Dies ist zum einen die Input-Metho-
de, die die Hohe der finanziellen Aufwen-
dungen pro ausgebildeter Person misst. Ho-
he Ausgaben kénnen jedoch auf Ineffizienz
statt auf bessere Qualitat hinweisen (Ha-
nushek, 1981). Folglich bedient man sich
heute eher der Output-Methode, die die Qua-
litdt nach der Zeitspanne bemisst, die bendtigt
wird, um nach der Ausbildung einen Ar-
beitsplatz zu finden, sowie nach dem Ein-
kommen der Ausbildungsteilnehmer im Ver-
gleich zu einer Kontrollgruppe von Nicht-
Ausbildungsteilnehmern.

Bei der Bewertung der Qualitdt von Aus-
bildungsmaBRnahmen ist der Vergleich mit
Kontrollgruppen dulerst wichtig, wird aber
von vielen Praktikern vollig vernachl&ssigt.
Es gibt zwei Methoden zur Bildung einer
Kontrollgruppe. Zum einen kann in die Re-
gressionsfunktion des Beschéftigungser-
gebnisses eine Anzahl unabhéngiger Varia-
blen einbezogen werden, die die Unter-
schiede zwischen Ausbildungsteilnehmern
und Nicht-Ausbildungsteilnehmern erfassen.
Zum anderen kann die Kontrollgruppe durch
Zufallszuweisung einer Gruppe potenziel-
ler Aushildungsteilnehmer zu dem zu eva-
luierenden Ausbildungsgang gebildet wer-
den. Obwohl die Zufallszuweisung in der
Praxis nur schwer durchfihrbar ist (Wie soll
man begriinden, dass man einer Person die
Teilnahme an einem bestimmten Ausbil-

dungsgang verwehrt, wéhrend ihr(e) Nach-
bar/in zugelassen wird?), ermdglicht sie nach
wie vor die valideste Bildung einer Kon-
trollgruppe (Heckman und Hotz, 1989; As-
henfelter und Card, 1985; Ashenfelter, 1986,
Ashenfelter und Lolonde, 1997).

Berufsbildungswege fur ein
erweitertes Europa

Es bestehen erhebliche Unterschiede zwi-
schen Europa und den Vereinigten Staa-
ten, was die analytische Arbeit zu Berufs-
bildungsfragen und zum Humankapital im
Allgemeinen betrifft (Psacharopoulos, 1999,
2000). Bei Durchsicht der Bibliografien in
der umfangreichen europadischen Literatur
zur Berufsbildung st6Rt man hauptsachlich
auf deskriptives Material. So finden sich nur
wenige Hinweise auf James Heckman, der
mit seinen Arbeiten zur Problematik von Se-
lektionsprozessen Verfahren zur Bildung ge-
eigneter Kontrollgruppen fiir die Evaluierung
von BerufshildungsmalRnahmen entwickelt
und dafiir den Nobelpreis erhalten hat. Eben-
so wenig wird auf den Nobelpreistrager Gary
Becker Bezug genommen, der den Unter-
schied zwischen allgemeiner und beruflich-
fachlicher Bildung und die Bedeutung die-
ser Unterscheidung fiir die Aufteilung der
Ausbildungskosten zwischen Arbeitnehmer
und Arbeitgeber konzeptualisierte. Dies ist
wohl symptomatisch dafir, dass Wirt-
schaftswissenschaftler und Bildungsexper-
ten, die in Berufshildungspolitik und -pra-
Xis tétig sind, keinen ausreichenden Dia-
log miteinander fiihren. Die Wirtschaftswis-
senschaftler scheinen bisweilen institutio-
nelle und kulturelle Faktoren zu tibersehen,
wahrend die Fachleute aus Berufshildungs-
politik und -praxis nicht immer mit der Ar-
beit der Wirtschaftswissenschaftler auf die-
sem Gebiet vertraut sind.

Die Folge ist, dass die EU sich zwar das Kon-
zept des lebenslangen Lernens zu eigen ge-
macht, sich aber nicht damit befasst hat, wie
lange die Ausbildung dauern, wer sie ver-
mitteln und wer sie finanzieren soll.

Bildungssysteme und Arbeitsmarkt

Der EU-Vertrag sieht vor, dass jeder Mit-
gliedstaat selbst fiir seine Politik im Bereich
der allgemeinen und beruflichen Bildung
verantwortlich ist. Dabei hat die EU aller-
dings versaumt, eine grindliche Bestands-
aufnahme der tatséchlichen Ausbildungs-
defizite in den einzelnen Mitgliedstaaten vor-



zunehmen. So wird oft angenommen, dass
es in Europa um die allgemeine Bildung gut
bestellt ist und daher vor allem die beruf-
lich-fachliche Bildung verbessert werden
muss. Mehrere Studien zur Literalitat, dar-
unter der International Adult Literacy Sur-
vey (IALS, 2003) und die PISA-Studie (OECD,
2004) belegen jedoch fir einige Lander
ein Uberraschendes MaR an funktionalem
Analphabetismus (OECD, 1998). Im Verei-
nigten Konigreich beispielsweise war jeder
finfte Erwachsene nicht in der Lage, im Bran-
chenfernsprechbuch seines Wohnorts einen
Klempner zu finden (Moser, 1999). Das eu-
ropaische Forschungsprojekt ,Low skills: a
problem for Europe” (Niedrige Qualifika-
tionen: ein Problem fiir Europa) (Europai-
sche Kommission, TSER) ermittelte auf dem
europdischen Arbeitsmarkt ebenfalls eine er-
hebliche Zahl von Personen mit niedrigem
allgemeinen Bildungsniveau.

Das Problem der Arbeitslosigkeit sollte durch
die Schaffung wachstumsférdernder ma-
kro6konomischer Rahmenbedingungen an-
gegangen werden. Dies beinhaltet eine Geld-
und Steuerpolitik, die die Arbeitskosten senkt
und Wettbewerbshindernisse beseitigt. Die
Schulen sollten dafiir Sorge tragen, dass die
Schiler Gber solide Lese-, Schreib- und
Rechenkenntnisse verfiigen, bevor sie zu
SchweiRern oder Schreinern ausgebildet wer-
den. Auch sollten sie kommunikative und
soziale Kompetenzen férdern, anstatt Aus-
bildungsprogramme fiir bestimmte Berufe
anzubieten. Letztere konnten in speziellen
Berufsschulen angeboten werden, die nicht
den Bildungsministerien unterstehen. Zu-
dem sollten Unternehmen durch entspre-
chende Anreize veranlasst werden, Ausbil-
dungsmalRnahmen am Arbeitsplatz durch-
zufiihren.

Dort, wo gréRere Bevélkerungskreise von
funktionalem Analphabetismus betroffen
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sind, sollte Alphabetisierungsprogrammen
fur Erwachsene der Vorzug vor hoch spe-
zialisierten beruflichen BildungsmaBnahmen
gegeben werden. Funktionale Analphabe-
ten im Erwachsenenalter benétigen oft mo-
tivierende Anreize zum Lernen. Der Erwerb
beruflicher Fertigkeiten kann oft eine intrin-
sische Motivation (eine Erkenntnis, die der
Lernende aus sich selbst heraus gewinnt)
zur Verbesserung der Lese-, Schreib- und
Rechenfahigkeit liefern, da die Betroffe-
nen deren Bedeutung fir die angestrebten
beruflichen Fertigkeiten erkennen. Das Er-
lernen einer beruflichen Fertigkeit fiihrt in
vielen Fallen zu einer Verbesserung der Le-
se-, Schreib- und Rechenféhigkeit, die im
theoretischen Unterricht im Klassenzim-
mer nicht erreicht wurde.

Schlussfolgerungen

Sofern mdglich, sollte eine Trennung er-
folgen zwischen BildungsmaBnahmen, die
von staatlicher Seite finanziert und bereit-
gestellt werden, und beruflichen Bildungs-
malnahmen, die effizienter von privaten An-
bietern durchgefiihrt werden kénnten. Be-
rufliche Bildungsprogramme sollten einer
Evaluierung unterzogen werden. Zur Regu-
lierung der Qualitat der Ausbildungsange-
bote im privaten Sektor sollte mehr Wett-
bewerb ermdglicht werden. Staatliche Aus-
bildungsprogramme sollten sorgféltig eva-
luiert werden, indem, wie oben erldutert,
Kontrollgruppen gebildet und die Beschaf-
tigungsergebnisse einer Kosten-Nutzen-Ana-
lyse unterzogen werden.

In Anbetracht des Tempos, mit dem die EU
Fragen der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung angeht, sowie angesichts der jlingsten
Erweiterung der Union, ist nicht gewahrlei-
stet, dass Berufshildungsfragen in der nahen
Zukunft mit der gebotenen analytischen
Grindlichkeit behandelt werden.
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Chicago Press, 1993.

*
*

Cedefop
85

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

Schlagworter

Illiteracy,
general/specific skills,
manpower forecasting,
human capital,
educational policy,
financing of education.



BERUFSBILDUNG AR. 36

Cedefop
86

EUROPAISCHE ZEITSCHRIFT

Blaug, M. Economics of education. London: Pen-
guin, 1970.

Hanushek, E. Throwing money at schools. In:
Journal of Policy Analysis and Management, 1981,
Bd. 1 (1), S. 19-41.

Heckman, J.; Hotz, V. J. Choosing among al-
ternative nonexperimental methods for estima-
ting the impact of social programs: the case of
manpower training. Journal of the American Sta-
tistical Association, 1989, Bd. 84, S. 862-880.

Heckman, J.; LaLonde, R.; Smith, J. The eco-
nomics and econometrics of active labor market
programs. In: Ashenfelter, Orley und Card, Da-
vid. Handbook of labor economics, 1999, Bd. 3A.
Amsterdam: North-Holland.

Moser Group. Improving literacy and numeracy.
Abrufbar Gber die Webseite: www.lifelonglear-
ning.co.uk/mosergroup [letzter Webseitenbesuch
01.04.2005].

Murnane, R. J.; Levy, F. Teaching the new basic
skills: principles for educating children and thri-
ving in a changing economy. London: The Free
Press, 1996.

OECD. Mediterranean regional project. Paris:
OECD, 1965.

OECD. Economic surveys: Austria. Paris: OECD,
1997.

OECD. Bildung auf einen Blick: OECD Indikato-
ren. Paris: OECD, 1998.

Parnes, H. S. Forecasting educational needs for
economic and social development. Paris: OECD,
1962.

Psacharopoulos, G.; Loxley, W. Diversified se-
condary education and development: evidence
from Colombia and Tanzania. Baltimore: Johns
Hopkins, University Press for the World Bank,
1985.

Psacharopoulos, G. To vocationalize or not to
vocationalize? That is the curriculum question. In:
International Review of Education, 1987, Bd. 33
(2), S. 187-211.

Psacharopoulos, G. From manpower planning
to labor market analysis. International Labor Re-
view, 1991, Bd. 130, Nr. 4, S. 459-474.

Psacharopoulos, G. Returns to investment in
education: a global update. World Development,
September 1994, Bd. 22 (9), S. 1325-1343.

Psacharopoulos, G. Y2K for scientific training
in Europe: problems and solutions. The IPTS
[Institute for Prospective Technological Studies] Re-
port, 1999, Bd.37. Seville: 1999.

Psacharopoulos, G. Economics of education a
la euro. European Journal of Education, March
2000, Bd. 35, Nr, S. 81-95.

Psacharopoulos, G.; Patrinos, H. Returns to in-
vestment in education: a further update. Educa-
tion Economics, 2004, Bd. 12, Nr 2, S. 111-134.

Schultz, T. W. Investment in human capital. Ame-
rican Economic Review, 1961, Bd. 51, S. 17.

World Bank. Vocational and technical educati-
on and training: a world bank policy paper. Was-
hington, DC: The World Bank, 1991.

Additional references:

Human Resources and Skills Development
Canada. International adult literacy survey (IALS).
Ottawa: Human Resources Development Cana-
da, 2003. Abrufbar dber die Webseite:
http://www.hrsdc.gc.ca/en/hip/lld/nls/Sur-
veys/indexsurv.shtml [letzter Webseitenbesuch
01.04.2005].

The OECD programme for International student
assessment (PISA). Paris: OECD, 2004. Abrufbar
Uber die Webseite: http://www.pisa.oecd.org/
[letzter Webseitenbesuch 01.04.2005].

Mcintosh, Steven; Steedman, Hilary. Low skills:
a problem for Europe: final report on the News-
kills programme of research education and trai-
ning: new job skill needs and the low-skilled: re-
search funded under the Fourth framework pro-
gramme for targeted socio-economic research.
London: London School of Economics, 1995.
Abrufbar Uber die Webseite: http://improving-
ser.sti.jrc.it/default/page.gx?_app.page=entity.html&_a
pp.action=entity&_entity.object=TSER——
00000000000005C5&_entity.name=Report [letzter
Webseitenbesuch 01.04.2005].



Literaturhinweise

Europa International

Information, Vergleichsstudien

From education to work: a difficult tran-
sition for young adults with low levels
of education.

[Von der Bildung in die Arbeit: ein schwie-
riger Ubergang fiir junge Erwachsene
mit niedrigem Bildungsstand]
Organisation fur wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung

OECD; Canadian Policy Research Networks.
CRPN

Paris: OECD, 2005. - 114 S.

ISBN 92-64-00918-3

Dieses Buch stellt die Ergebnisse eines Pro-
jekts Uber junge Erwachsene mit niedrigem
Bildungsstand vor, das gemeinsam von der
OECD und dem kanadischen Netzwerk fiir
Politikforschung CRPN durchgefiihrt wurde.
Untersucht wird, inwieweit junge Manner
und Frauen mit einem niedrigen Bildungs-
stand ins gesellschaftliche Abseits gedréngt
werden, welche Rolle der familidre Hinter-
grund fur das Erreichen einer anerkannten
Mindestbildung spielt und wie Einwanderer
bei der Stellensuche sprachliche und kultu-
relle Hindernisse Gberwinden.
http://new.sourceoecd.org/education/
9264009183

International handbook for cooperati-
ve education: international perspec-
tive of the theory, research, and prac-
tice of work-integrated learning / Coll,
Richard; Eames, Chris (Hg.).

[Internationales Handbuch fir koope-
rative Bildung: Theorie, Forschung und
Praxis des arbeitsintegrierten Lernens
aus einer internationalen Perspektive]
World Association for Cooperative Educa-
tion - WACE

Hamilton: WACE, 2004. - 300 S.

ISBN 0-9753564-0-2

Mit Autoren aus aller Welt bietet das Inter-
nationale Handbuch fur kooperative Bildung
eine Betrachtung des arbeitsintegrierten Ler-
nens aus mehrdimensionaler Perspektive.
So wird, méglicherweise zum ersten Mal,
der Stand der Technik in Bildungsprogram-
men dokumentiert, bei denen die praktische
Arbeit in den theoretischen Unterricht in-
tegriert ist. Das Handbuch, das sich mit sei-
nem Hintergrundmaterial an Neulinge im
Bereich der kooperativen Bildung, aber auch
an jene wendet, die schon lange in diesem
Bereich tétig sind, umfasst vier Teile: In
Teil 1 werden die Geschichte, die theoreti-
schen Grundlagen sowie Forschungs- und
Bewertungsperspektiven vorgestellt; Teil 2
konzentriert sich auf die Praxis und umfas-
st mehrere Kapitel von verschiedenen Au-
toren aus der Praxis (iber arbeitsintegriertes
Lernen in bestimmten Fachgebieten; in Teil
3 werden die Vorteile der kooperativen Bil-
dung fiir die drei beteiligten Seiten - Aus-
zubildende, Arbeitgeber und Bildungsein-
richtungen - untersucht; der vierte und letz-
te Teil wirft einen Blick in die Zukunft und
zeigt den Lesern, wohin kooperative Bildung
sie moglicherweise fihren wird.

Europdaische Union: Politik,
Programme, Teillnehmer

Lifelong development of competences
and qualifications: roles and responsi-
bilities / organised jointly by the Euro-
pean Training Foundation, Cedefop, the
Federation of Greek Industries, and the
Greek General Confederation of Labour,
under the auspices of the Greek Presi-
dency of the EU.

[Lebenslange Entwicklung von Kompe-
tenzen und Qualifikationen: Rollen und
Zustandigkeiten / gemeinsam veranstaltet
von der Européischen Stiftung fir Be-
rufsbildung, dem Cedefop, dem Grie-

chischen Industrieverband und dem Grie-
chischen Gewerkschaftsverband, unter
der Schirmherrschaft der griechischen
EU-Ratsprasidentschaft].

Athen: [s.n.], 2004, 8 S.

Das Hauptziel der Konferenz bestand darin,
die Bewusstseinsbildung fir die Frage der
lebenslangen Entwicklung von Kompeten-
zen und Qualifikationen der Erwerbstétigen
in den EU-Mitgliedstaaten und den Beitritts-
kandidaten voranzutreiben und ihre Bedeu-
tung fiir das Erreichen der strategischen Zie-
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le des Européischen Rats von Lissabon zu
unterstreichen, ndmlich Europa zur ,wett-
bewerbsfahigsten und dynamischsten wis-
sensbasierten Wirtschaft der Welt zu machen
- einem Wirtschaftsraum, der féhig ist, ein
dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr
und besseren Arbeitsplétzen und einem groie-
ren sozialen Zusammenhalt zu erzielen”.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/cedefop/internal/2004_0011 en.pdf

Quality assurance in VET: building su-
stainable cooperation:; discussion paper
for the DGVT meeting of 18-19 April 2005.
[Qualitatssicherung in der Berufshildung:
Aufbau einer nachhaltigen Zusammen-
arbeit; Diskussionspapier fir die DGVT
Sitzung vom 18.-19. April 2005.]
Européische Kommission. Generaldirektion
Bildung und Kultur

Briissel: Européische Kommission, 2005, 7 S.

Mit diesem Papier soll anhand der bislang
durch europaweite Zusammenarbeit in die-
sem Bereich erzielten Ergebnisse skizziert
werden, wie notwendig es ist, Gberall in den
Mitgliedstaaten eine kohéarente. strukturier-
te und nachhaltige Basis flr die Einbet-
tung der Qualitatssicherung in die berufli-
che Bildung zu entwickeln. Diese Frage ist
von zentraler Bedeutung, um die Transpa-
renz und Stimmigkeit der Qualitéatssiche-
rungsinitiativen in einzelnen EU-Staaten und
auch europaweit stetig zu erhéhen.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/2005_0048_en.pdf

Career guidance: a handbook for policy
makers.

[Bildungs- und Berufsberatung: ein Hand-
buch fir politische Entscheidungstréger]
Organisation fur wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung - OECD
Europdische Kommission

Paris: OECD, 2004, 78 S.

Dieses von der Europdischen Kommission
und der OECD gemeinsam herausgegebe-
ne Handbuch ist soeben in englischer und
franzosischer Sprache erschienen. Es geht
auf eine Initiative der Expertengruppe der
Kommission zu Fragen der lebenslangen Be-
ratung (siehe Cedefop Info 3/2004) zuriick
und enthalt eine Reihe von Vorschlagen fir
politische Maltnahmen, die eine Antwort auf
die nationalen, regionalen und lokalen An-
forderungen in den Bereichen allgemeine
und berufliche Bildung und Beschéftigung
geben sollen.

Dieses von der Europdischen Kommission
und der OECD gemeinsam herausgegebe-
ne Handbuch bietet politischen Entschei-
dungstragern praktische Werkzeuge, mit de-
nen die verschiedenen Schwéchen zahlrei-
cher nationaler Berufsberatungssysteme an-
gegangen werden kénnen, darunter der be-
grenzte Zugang insbesondere flir Erwach-
sene, die fehlende Entwicklung von Be-
rufslaufbahnkompetenzen; ungeeignete Aus-
bildung sowie eine mangelhafte Koordinie-
rung der Dienstleistungen. Das Handbuch
befasst sich in einer einfachen und technisch
leicht verstandlichen Sprache mit verschie-
denen Fragen der Politik, die fiir eine wir-
kungsvolle Bereitstellung von Berufsbera-
tungsdiensten von entscheidender Bedeu-
tung sind. Dazu gehdéren: wie kann der Zu-
gang zur Berufsberatung verbreitert werden;
Wege zur Verbesserung der Qualitét der Be-
rufsorientierung; Sicherstellung, dass die
Qualifikationen des Personals den politi-
schen Zielen entsprechen; Verbesserung der
strategischen Fihrerschaft.

Forco-precanet: Ilavépapa g net-
owovopiag oty votia Evpdmn

[Neues Panorama der Rahmenbedin-
gungen fur die Web-Wirtschaft in Sid-
europa]

Université de Toulouse-Le Mirail

Centre d’Etudes et de Recherche Techniques,
Organisations, Pouvoirs; Certop.

Toulouse: Certop, 2005

Dies sind die Ergebnisse einer Befragung
von 30 Akteuren der Web-Wirtschaft in
Zypern, Spanien, Frankreich, Griechenland
und ltalien zum derzeitigen Stand und den
Funktionen der Weiterbildung fur qualifi-
zierte Beschaftigte in der Web-Wirtschaft.
http://www.diakrisi.gr/EnWebPages/FORC
OPRECANETRESULTS.html

Das intellektuelle Potenzial Europas
wecken: So kdnnen die Universitaten
ihren vollen Beitrag zur Lissabonner
Strategie leisten.

Kommission der Europaischen Gemein-
schaften

Luxemburg: EUR-OP, 2005. - 12 S.
Dokument KOM (2005) 152 endg. vom
20.04.2005

Dieser Bericht zeigt Mittel und Wege auf,
mit denen die drei Eckpunkte des Wissens-
dreiecks Europas (Bildung, Forschung und
Innovation) gestarkt werden kdnnen. Er-
reicht werden kénne dies, so dieses Papier,



durch Investitionen in die Modernisierung
und Qualitat der Universitaten, gewisser-
mafien als Direktinvestition in die Zukunft
Europas.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/leg/
eurodoc/2005/com_2005_0152_de.pdf

Schlussfolgerungen des Rates vom 21. Fe-
bruar 2005 zur allgemeinen und berufli-
chen Bildung im Rahmen der Halbzeiti-
berpriifung der Lissabonner Strategie.
Rat der Europaischen Union

In: Amtsblatt der Europdischen Union C 85
vom 07.04.2005, S. 1-4

Brissel: Rat der Européaischen Union, 2005

Der Rat der Europaischen Union empfiehlt,
dass zur Vorbereitung auf den nachsten ge-
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meinsamen Bericht des Rates und der Kom-
mission an den Européischen Rat (2006) un-
ter Beriicksichtigung der Halbzeitiiberpri-
fung der Lissabonner Strategie auf europai-
scher und nationaler Ebene weitere MaR-
nahmen eingeleitet werden sollten, die an
den vorrangigen Punkten des Programms
LAllgemeine und berufliche Bildung 2010”
ansetzen, wie sie in dem gemeinsamen Zwi-
schenbericht (2004) aufgefiihrt sind (Kon-
zentration der Reformen und Investitionen
auf die fur die Wissensgesellschaft wich-
tigsten Bereiche, Verwirklichung des le-
benslangen Lernens, Schaffung eines eu-
ropdischen Raums der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung).
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/leg/
eurodoc/2005/0122_de.pdf

Aus den Mitgliedstaaten

A Qualitat durch Vorausschau: An-
tizipationsmechanismen und
Qualitatssicherung in der 6sterreichi-
schen Berufsbildung / Lorenz Lassnigg,
Jorg Markowitsch (Hrsg.)
Innsbruck: Studienverlag, 2004. - 238 S.
(IBB - Innovationen in der Berufsbildung; 4)
ISBN 3-7065-4052-5

Ein wesentliches Qualitdtsmerkmal des Oster-
reichischen Berufshildungssystems ist des-
sen Ausrichtung auf aktuelle wirtschaftliche
und technologische Entwicklungen sowie
dessen permanente Orientierung an den Be-
dirfnissen des Arbeitsmarktes. Eine laufen-
de Vorausschau auf Qualifikations- und
Arbeitsmarktentwicklungen ist daher uner-
lasslich. Doch wie wird diese Anpassung
(Matching) an zukiinftige Entwicklungen in
den einzelnen Teilbereichen, z.B. der Lehr-
lingsaushildung, dem berufsbildenden Schul-
wesen oder dem Fachhochschulwesen, si-
chergestellt? Wie wirken diese einzelnen Teil-
systeme zusammen und somit das Gesamt-
system hinsichtlich dieses Qualitatskriteri-
ums? Wie innovativ sind Osterreichs Mat-
ching-Ansatze? Kann man die Qualitat des
Zusammenspiels von Bildungsangebot und
Arbeitskréaftebedarf Gberhaupt messen? Auf
diese und &hnliche Fragen gibt der vorlie-
gende Band Antworten. Dabei nimmt er we-
niger aktuelle Fragen spezifischer dster-
reichischer Qualifikationsdefizite (skill gaps)
ins Visier, als die grundlegenden politischen
und 6konomischen Strukturen und Funk-
tionsweisen, die etwaigen skill gaps vor-
beugen konnen.

B Reviews of national policies for
education: Bulgaria: science,

research, technology.

[Uberpriifung der nationalen Bildungs-

politik: Bulgarien: Wissenschaft, For-

schung und Technologie]

Organisation fur wirtschaftliche Zusam-

menarbeit und Entwicklung - OECD

Paris: OECD, 2004. - 92 S.

ISBN 9264007008 (en); ISBN 9264007016.(fr)

Diese Uberpriifung bietet eine Ubersicht
liber den Wissenschafts- und Technologie-
sektor in Bulgarien sowie seine Verbin-
dungen zur Bildung. Zu den behandelten
Themen gehoren der Rechtsrahmen, insti-
tutionelle Vorkehrungen fiir Forschung und
Lehre, Budgetierungsmechanismen, regio-
nale und internationale Zusammenarbeit
einschlieBlich diverser EU-politischer Initia-
tiven, sowie die Auswirkungen der Ab-
wanderungen von Spitzenkraften und der
Uberalterung auf die Humanressourcen.
Veranschaulicht wird die Analyse durch ver-
schiedene Fallstudien und Beispiele fur be-
wahrte Praxis in der Wissenschafts- und
Technologiepolitik. Im letzen Kapitel wer-
den eine Reihe von Empfehlungen for-

muliert.

C Vocational education and trai-
ning in the Czech Republic; the-

matic overview / FrantiSek Barték et al.

[Berufliche Bildung in der Tschechischen

Republik: thematische Ubersicht]

Prag: ReferNet Czech Republic, 2004. - 74 S.
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Diese Publikation bietet Informationen zu
verschiedenen Themen, darunter der allge-
meine politische Kontext der beruflichen Bil-
dung in der Tschechischen Republik (Rah-
men fir die Wissensgesellschaft), die poli-
tische Entwicklung, der institutionelle Rah-
men, berufliche Erstausbildung, Weiterbil-
dung fiir Erwachsene, Ausbildung von Be-
rufsbildungslehrern und Ausbildern, Ent-
wicklung von Fertigkeiten und Kompeten-
zen und innovative Padagogik, Validierung
des Lernens (Anerkennung und Mobilitét),
Beratung und Orientierung zu Fragen des
Lernens, der beruflichen Laufbahn und der
Beschéftigung, Finanzierung (Investitionen
in Humanressourcen) sowie - aus einer eu-
ropdischen und internationalen Perspektive
- ein offener Raum fiir lebenslanges Lernen.
http://www.refernet.cz/dokumenty/to_

english.pdf

D E Berufliche Bildung fiir Europa:
Europaischer Qualifikations-

rahmen (EQF) und Leistungspunktesys-

tem (ECVET): Position der deutschen

Wirtschaft und Vorschlag fiir ein Quali-

fikationsrahmen- und Leistungspunkte-

Modell.

Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fir Be-

rufsbildung - KWB

Bonn: KWB, 2005. - 22 S.

Die engere Zusammenarbeit der EU-Mit-
gliedstaaten in der allgemeinen und berufli-
chen Bildung - so wie im Bologna-Prozess
(Hochschulen) und dem Kopenhagen-Pro-
zess (berufliche Bildung) festgelegt - zeigt,
dass nationale Bildungspolitik in zuneh-
mendem Mal3e von europaweit angelegten
bildungspolitischen Initiativen der EU gepragt
wird. Auch wenn diese Initiativen rechtlich
nicht bindend sind, so werden sie doch mit-
telfristig einen grofRen und ggf. entscheiden-
den Einfluss auf nationale Entscheidungen
haben und in hohem MaRe den Weg fir ein-
schneidende Verénderungen der nationalen
Bildungssysteme vorgeben. Die deutsche Wirt-
schaft sieht hier einen groRen Handlungsbe-
darf und will aus diesem Grund am Prozess
der Schaffung eines europaischen Raums fur
lebenslanges Lernen und Beschaftigung ent-
sprechend der Strategie von Lissabon mit-
wirken. In diesem Kontext sollte dem deut-
schen Berufshildungssystem - der praxisori-
entierten beruflichen Bildung - in Europa der
richtige Stellenwert verschafft werden. Um
dieses Ziel zu erreichen, ist nach Auffassung
der deutschen Wirtschaft eine effiziente und
konzertierte Aktion aller ma3geblichen Ak-

teure in Deutschland erforderlich.
http://www.kwb-berufshildung.de/pdf/

2005 _Positionspapier EQF ECVET.pdf
D A framework for qualificati-
ons of the European higher
education area / Bologna Working Group
on Qualifications Frameworks.
Kopenhagen: Ministerium fir Wissenschatft,
Technologie und Innovation, 2005.

- 197 S.
ISBN 87-91469-54-6

Dieser Bericht befasst sich mit der Erstellung
von Qualifikationsrahmen, wie sie von den
Ministern im Berliner Kommuniqué gefor-
dert wurde; er enthalt Empfehlungen und
Vorschlége fir einen Gbergreifenden Quali-
fikationsrahmen im européischen Hoch-
schulraum und bietet Hinweise zu bewéhr-
ten Praktiken in Verbindung mit der Aus-
arbeitung von nationalen Qualifikations-
rahmen fir die Hochschulbildung. Der Be-
richt umfasst sechs Teile mit folgenden The-
men: 1. Kontext - Hochschulqualifikationen
in Europa; 2. Nationale Qualifikationsrah-
men in der Hochschulbildung; 3. Der Qua-
lifikationsrahmen fiir den Européischen Hoch-
schulraum; 4. Verkniipfung der Qualifikati-
onsrahmen in der Hochschulbildung; 5. Rah-
men fiir die Hochschulbildung und andere
Bildungsbereiche; 6. Schlussfolgerungen.
http://www.bologna-bergen2005.no/
Docs/00-Main_doc/050218 QF EHEA.pdf
E L Education and inequality in
Greece / Panos Tsakloglou, lo-
annis Cholezas.
[Bildung und Ungleichheit in Griechen-
land]
Bonn: Forschungsinstitut zur Zukunft der
Arbeit, 2005. - 36 S.
(Diskussionspapier; 1582)

Im o6ffentlichen Diskurs wird Bildung in
der Regel als Hauptinstrument fiir die For-
derung der sozialen Gleichheit und Mobi-
litdt angesehen. Dieses Papier liefert einen
Uberblick tiber die bestehende Literatur zu
diesem Thema und kommt zu dem Schluss,
dass es in Griechenland einen deutlichen
Zusammenhang zwischen Bildung und Un-
gleichheit gibt. So sind Ungleichheiten auf
allen Ebenen des Bildungssystem festzu-
stellen, insbesondere im beruflich lukra-
tivsten Bereich, d.h. in den Hochschulen.
Zahlreiche Facetten der im Arbeitsmarkt
beobachteten Ungleichheiten haben etwas
mit Bildung zu tun, wobei Bildung offen-



bar der wichtigste Einzelfaktor ist, der Ein-
fluss auf die allgemeine Einkommensver-
teilung und die Armutswahrscheinlich-
keit hat. Allerdings seien zahlreiche Zu-
sammenhange zwischen Bildung und Un-
gleichheit noch nicht im Detail untersucht
worden (Auszug aus der Inhaltsbeschrei-
bung des Buches).

ftp://ftp.iza.org/dps/dp1582.pdf
Formacién profesional: titula-

E ciones.

[Berufliche Bildung: Befahigungsnach-
weise].

Ministerio de Educacion y Ciencia - MEC
Madrid: Subdireccion General de Publica-
ciones, 2005. - 1 CD-ROM

ISBN 84-369-3685-X

Hier wird der Katalog der beruflichen Qua-
lifikationen vorgestellt, die im Rahmen ei-
ner formalen Berufsaushildung erworben
werden kdnnen. Der Katalog umfasst Be-
rufe aus allen Produktionssystemen. Zu je-
dem der insgesamt 142 Ausbildungszyklen
auf mittlerer und hoherer Ebene werden je-
weils die maRgeblichen Gesetze, die Zahl
der Unterrichtsstunden, der Ausbildungs-
plan, die bei Abschluss des Zyklus erwor-
benen beruflichen Kenntnisse sowie die mdg-

lichen Berufe angegeben.

F Competence-based qualifications:
1st January 2004.

[Kompetenzbasierte Qualifikationen: 1.

Januar 2004]

Finnisches Zentralamt fiir Unterrichtswesen

National Board of Education - OPM

Helsinki: Opetushallitus, 2004. - 286 S.

(Competence-based Qualifications ; 5)

ISBN 952-13-2024-9

Diese Publikation enthalt Beschreibungen
aller kompetenzbasierten Qualifikationen
entsprechend den Anfang 2004 beschlosse-
nen Anforderungen an kompetenzbasierte
Qualifikationen. Die Bezeichnungen ande-
rer kompetenzbasierter Qualifikationen wer-
den ebenfalls angegeben. Die Beschrei-
bungen der Qualifikationen sind sehr ge-
nau; weitere Informationen zu Kompetenz-
priafungen und ihre Anforderungen hin-
sichtlich der beruflichen Kenntnisse finden
sich im jeweiligen Anforderungskatalog
flir kompetenzbasierte Qualifikationen. Da-
rin enthalten sind Grundlageninformationen
liber die finnischen kompetenzbasierten Qua-
lifikationen, die bis Ende 2003 in die Qua-
lifikationsstruktur aufgenommen worden
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sind. Fir jede Qualifikation gibt es eine Be-
schreibung der dazugehdorigen Ausbil-
dungsbausteine, der jeweils geforderten be-
ruflichen Kenntnisse sowie der mdglichen
Jobs flir Absolventen. Auf jene Qualifika-
tionen, die fiir die Qualifikationsstruktur be-
reits freigegeben, aber deren Anforderun-
gen noch nicht bestétigt worden sind, wird
in der Bezeichnung verwiesen.

www.edu.fi/julkaisut

F Formation en alternance: le re-
pli des entrées en contrat de

qualification s’est amplifié en 2003 / Ru-

by Sanchez.

[Alternierende Ausbildung: Zahl der Qua-

lifizierungsvertrage nimmt 2003 wei-

ter ab]

In: Premiéres informations et premiéres syn-

théses Nr. 07.4 (Februar 2005), 6 S.

Paris: DARES, 2005

ISSN 1253-1545

Mit einem Riickgang um 11 % im Jahr 2003
sind die Einstellungen mit einem Quialifizie-
rungs-, Aushildungsanpassungs- oder Orien-
tierungsvertrag zum dritten Mal hinterein-
ander riicklaufig, wobei dieser Riickgang in
der Industrie am stérksten ausgefallen ist. Aus-
schlaggebend fiir diese Entwicklung war in
erster Linie der deutliche Riickgang der Qua-
lifizierungsvertrage in der Gruppe der 16- bis
25-Jahrigen. Bei den Erwachsenen ist die Zahl
der Neueinstellungen mit einem Qualifizie-
rungsvertrag zwar nach wie vor gering, aber
gegeniber 2002 doch um 2 % gestiegen.
http://www.travail.gouv.fr/publications/
picts/titres/titre2333/integral/
2005.02-07.4.pdf

Les acquis de I'expérience: dossier: deu-
xiéme partie / sous la direction de Phi-
lippe Astier et al.

[Durch Erfahrung erworbene Kenntnisse:
Dossier, Teil 1]

Astier, Philippe

In: Education permanente Nr. 159 (April-
Mai-Juni 2004), S. 7-116

Arcueil : Education permanente, 2004

ISSN 0339-7513

Zwei Ausgaben dieser Zeitschrift sind der An-
erkennung von Berufserfahrung gewidmet.
Zu den behandelten Themen gehdren die Ana-
lyse der Erfahrung, ihre Wiedergabe, ihre Be-
wertung und ihre Formalisierung. Folgende
Themen werden in diesem zweiten Teil des
Dossiers angesprochen: Bildet Erfahrung? Die
Anerkennung der durch Erfahrung erworbe-
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nen Kenntnisse, eine Frage der Vergleich-
barkeit. Die Anerkennung der durch Erfah-
rung erworbenen Kenntnisse: eine Rekon-
struktion der Ansdtze und Elemente der Qua-
lifizierungswege. Fir eine Ethik der Evaluierung.
Von der Geste zum Wort: auf dem Weg zu ei-
ner gerechten Bewertung der Berufserfahrung.
Wie kénnen Kompetenzen zu Zertifizie-
rungszwecken evaluiert werden? Eine ande-
re Evaluierung, eine andere Anerkennung der
Erfahrung. Zweifel, Konzept und Kollektiv.
Die Anerkennung der Erfahrung, ein neues
Sprungbrett flir die Ausbildung? Zwischen Ab-
sichten und Realitét, die Hindernisse bei der
Anerkennung der Berufserfahrung.

I Skills requirements of the digital
content industry in Ireland, pha-
se 1: a study by FAS, in conjunction with
STeM Research Centre, DCU, for the Ex-
pert Group on Future Skills Needs / Jo-
an McNaboe.
[Qualifikationsanforderungen der In-
dustrie fir digitale Inhalte in Irland]
Dublin: FAS, 2005. - 122 S.
ISBN 0-947776-34-6

Die Digitalindustrie umfasst drei Branchen
- Spiele, drahtlose Netze und E-Learning -
und beschéftigt derzeit rund vier- bis flinftau-
send Personen. In friiheren Berichten, in de-
nen die Potenziale der Digitalindustrie fr
Irland untersucht wurden, wurde auch ein
Mangel an technischen Qualifikationen fest-
gestellt. Es wurden neun Gruppen von Qua-
lifikationen identifiziert, wobei die Mehrheit
der Beschaftigten in den Gruppen Media-
Authoring und Qualitatssicherung tatig ist.
Obgleich die Verfligbarkeit von Personal
kein groReres Problem darstellt, gibt es doch
Bereiche mit Qualifikationsliicken. So gibt
es insbesondere einen Bedarf an einer Mi-
schung aus technischen, betriebswirtschaft-
lichen (insbesondere im Vertrieb) und krea-
tiven Fertigkeiten. Kenntnisse in Betriebs-
wirtschaft und Kommunikation sollten so-
wohl in technischen als auch in kreativen
Ausbildungsgangen vermittelt werden. Der
Bericht schldgt zudem vor, einiger DV-Kur-
se zu Uberarbeiten und sie um Elemente der
Industrie fur digitale Inhalte - z.B. Spiele
oder drahtlose Netze - zu ergénzen.
L Viesbuciu ir restoranu sektoriaus
studija.
[Eine Studie Gber den Hotel- und Res-
taurantsektor in Litauen]
Vilnius: Profesinio mokymo metodikos cen-
tras, 2004. - 59 S.

Die Studie wurde wahrend des Phare-2001-
Projekts ,Rahmen fiir Qualifikationsstandards”
auf der Grundlage von Untersuchungen
des Hotels- und Restaurantsektors durchge-
fihrt. Ziel der Untersuchung war es, anhand
einer Analyse der Entwicklungen und Trends
in diesem Sektor in Litauen und anderen Lén-
dern die Zahl der Beschaftigten sowie den
Ausbildungsbedarf in den kommenden fiinf
Jahren zu ermitteln und Empfehlungen fur
eine Verbesserung des Verhaltnisses zwischen
Angebot und Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt
zu erarbeiten. Die Studie bietet Informatio-
nen Uber Beschaftigungstrends, Schllssel-
faktoren flr die Entwicklung dieses Sek-
tors, Verdnderungen in den prognostizierten
Beschaftigungs- und Arbeitslosenzahlen so-
wie ber die Ausbildung der Beschaftigten
in diesem Sektor. Diese Studie wurde als Teil
einer Informationssammlung Gber interna-
tionale Trends in diesem Sektor durchgefiihrt.
http://www.pmmc.It/PMIT/doc/

Viesbuciu-studija.pdf

L Vocational training reform in
the Grand-Duchy of Luxembourg

/ Aly Schroeder.

[Berufsbildungsreform im Grof3herzog-

tum Luxemburg]

Luxemburg: Bildungsministerium, 2005. - 22

Folien

Beitrag Luxemburgs zur Sitzung der Gene-
raldirektoren fur Berufshildung (DGVT) in
Luxemburg am 18.-19. April 2005. Die Re-
gierung Luxemburgs erarbeitet nun eine
kohérente und integrierte Strategie fiir ei-
ne Berufshildungspolitik im Rahmen des le-
benslangen Lernens. Durch die Einflihrung
eines modularen Ansatzes soll nicht nur die
Anpassung des Aushildungsangebots an den
tatséchlichen Bedarf erleichtert werden, son-
dern auch die Motivierung der Lernenden,
die kontinuierlich an neue Lernschwellen
herangefiihrt werden sollten. Die Aner-
kennung zuvor erworbener Kenntnisse soll-
te Menschen ohne abgeschlossene formale
Ausbildung den Wiedereinstieg in die Aus-
bildung bzw. Beschéttigten eine Anrechnung
ihrer informell erworbenen Berufserfahrung
auf eine weitere Aushildung ermdglichen.
Lebenslanges Lernen und Berufsberatung
sollen den Erwachsenen helfen, die neuen
Mdoglichkeiten zu nutzen.
http://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/council/2005_0057_en.ppt



N Attracting, developing and re-
taining effective teachers: OECD
activity update of country background
report for the Netherlands.
[Anwerbung, berufliche Entwicklung und
Verbleib von qualifizierten Lehrern: Ak-
tualisierung eines OECD-Landerberichts
fir die Niederlande]
Ministerium fir Bildung, Kultur und Wis-
senschaft - OCW
Den Haag: Ministerie van Onderwijs, Cul-
tuur en Wetenschappen, 2005. - 5 S.

Aus dem Lehrertiberschuss in der Grundschule
und der Sekundarstufe von vor zehn Jahren
ist inzwischen ein ernstzunehmender Lehrer-
mangel geworden. Hauptgrund flrr diese Ent-
wicklung ist die gestiegene Zahl der pensio-
nierten Lehrer, eine gestiegene Zahl von
Schiilern, eine Verringerung der Klassenstar-
ken in der Grundschule, eine unzureichende
Versorgung mit qualifizierten Lehrkraften und
eine geringe Bindung der Lehrer und Lehre-
rinnen. Der Arbeitsmarkt fir besonders qua-
lifizierte Beschéftigte war in den Jahren des
starken Wirtschaftswachstums sehr angespannt,
was zu einem starken Wettbewerb zwischen
den verschiedenen Zweigen des Arbeitsmarktes
gefiihrt hat. Die Niederlander halten den Leh-
rermangel fur das grofite Problem im Bereich
der Bildung. Es wurden eine Reihe von Mal3-
nahmen ergriffen, um kompetente Lehrer an-
zuwerben, weiterzubilden und an das Schul-
system zu binden. Diese Mafsnahmen sind al-
le Teil einer breiten Bildungspolitik, deren
Ziele eine Verbesserung der Qualitat der
Bildung, die Foérderung der Chancengleich-
heit sowie eine hohere Effektivitét der Bil-
dung sind. Fur das Erreichen dieser Ziele spie-
len die Schulen und die Lehrkréfte eine wich-
tige Rolle. Aus diesem Grund soll mehr Ge-
wicht auf die Verantwortung der einzelnen
Einrichtungen und der dort beschéftigten Men-
schen gelegt werden. So gibt es generell ei-
ne Tendenz, bestimmte Verantwortungsbe-
reiche von der Zentralregierung auf die Ebe-
ne der Bildungseinrichtungen zu verlagern.
http://www.oecd.org/dataoecd/34/50/

31354231.pdf

N O Lifelong learning in Norwegi-
an working life: results from

The Learning Conditions Monitor 2003

/ Nyen, Torgeir; Hagen, Anna; Skule, Svei-

nung.

[Lebenslanges Lernen im norwegischen

Arbeitsleben: Ergebnisse des Learning

Conditions Monitor 2003]
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Forskningsstiftelsen Fafo - FAFO
Oslo: FAFO, 2004. - 60 S.

(Fafo Bericht; 443)

ISBN 82-7422-439-6

ISSN 0801-6143

Dieser Bericht liefert eine kurze und leicht
zugangliche Zusammenfassung der Indika-
toren und wichtigsten Ergebnisse des Lear-
ning Conditions Monitor 2003. Ein Grund-
lagenbericht mit weiterreichenden Informa-
tionen Uiber die Datenbasis, die Fragebdgen
und die registrierten Daten sowie (ber die
eingesetzte Methodik und Auswertungs-
technik ist ebenfalls verfugbar [Livslang leering
i norsk arbeidsliv. Resultater fra Laere-
vilkarsmonitoren 2003. Grunnlagsrapport].
Der Learning Conditions Monitor ist eine
breit angelegte Umfrage tber die Bedin-
gungen fiir das Lernen und die Kompeten-
zentwicklung. Befragt wird ein reprasenta-
tiver Querschnitt der Bevdlkerung im ar-
beitsfahigen Alter. Die Umfrage wurde erst-
malig 2003 durchgefiihrt und soll in den
kommenden Jahren wiederholt werden.
Hauptthemenbereiche: formale Weiterbil-
dung, Kurse und sonstige Schulungen, ler-
nen durch Arbeit, Lernbedirfnisse und Lern-
hindernisse, Lernbedingungsprofile, Grup-
pen mit schwachen Lernvoraussetzungen.
http://www.fafo.no/pub/rapp/435/435.pdf
S The knowledge lift: the Swedish
adult education program that ai-
med to eliminate low worker skill levels
/ James Albrecht, Gerard J van den Berg,
Susan Vroman.
[Der ,Wissensaufzug”: das schwedische
Erwachsenenbildungsprogramm, mit
dem die Unterqualifizierung der Be-
schaftigten beseitigt werden sollte]
Uppsala: IFAU, 2004. - 43 S.
(IFAU Arbeitspapier; 2004:17)
ISSN 1651-1166

Das ,Knowledge Lift” genannte schwedische
Erwachsenenbildungsprogramm, dessen Ziel
die Heranfiihrung von unterqualifizierten
Werktatigen an ein mittleres Qualifikations-
niveau ist, ist in seiner GrofRe und Reichweite
einzigartig. In diesem Papier wird die Be-
teiligung an diesem Programm mit Blick auf
seine Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt
untersucht, darunter insbesondere auf die
Beschaftigung und das Jahreseinkommen so-
wie auf das Arbeitsmarktgleichgewicht.

http://www.ifau.se/swe/pdf2004/wp04-17.pdf

*
*
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ReferNet — Das europaische Fachwissens- und Referenznetzwerk

Cedefop

INNOVE

EDUCATE Iceland

PO Box 22427

GR-55102 Thessaloniki
Griechenland

Leiter des Bereichs D - Information,
Kommunikation und Verbreitung:
Herr Marc Willem

Tel. (30) 2310 49 00 79

Fax (30) 2310 49 00 43
mwi@cedefop.eu.int
http://www.cedefop.eu.int
http://www.trainingvillage.gr

Elukestva Oppe Arendamise Sihtasutus
Liivalaia 2

EE-10118 Tallinn

Estland

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Katre Savi

Tel. (372) 69 98 080

Fax (372) 69 98 081
katre.savi@innove.ee
http://www.innove.ee

Grensasvegur 16a

1S-108 Reykjavik

Island

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Arnbjorn Olafsson

Tel. (354) 511 26 60

Fax (354) 511 26 61
arnbjorn@mennt.is
http://www.mennt.is/

Department of Further Studies and
Adult Education

Ministeru ta’ I-Edukazzjoni Room 325,
Education Division

Great Siege Road

MT-CMRO02 Floriana

Malta

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Margaret M Ellul

Tel. (356-21) 22 81 94

Fax (356-21) 23 98 42
margaret.m.ellul@gov.mt
http://www.education.gov.mt

OEIBF

OPH

FAS

CINOP

Osterreichisches Institut fur
Berufsbildungsforschung
Biberstral3e 5/6

A-1010 Wien

Osterreich

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Peter Schlogl

Tel. (43-1) 310 33 34

Fax (43-1) 319 77 72
peter.schloegl@oeibf.at
http://www.ibw.at

Opetushallitus
Hakaniemenkatu 2

P.O. Box 380

FI-00531 Helsinki

Finnland

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Matti Kyrd

Tel. (358-9) 77 47 71 24

Fax (358-9) 77 47 78 65 or 69
matti.kyro@oph.fi
http://www.oph.fi

Training and Employment Authority
P.O. Box 456

27-33 Upper Baggot Street

Dublin 4

Irland

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Margaret Carey

Tel. (353-1) 607 05 36

Fax (353-1) 607 06 34
margaretm.carey@fas.ie
http://www.fas.ie

Centrum voor Innovatie van
Opleidingen

Pettelaarpark - Postbus 1585
NL-5200 BP ‘s-Hertogenbosch
Niederlande

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Martine Maes

Tel. (31-73) 680 08 00

Fax (31-73) 612 34 25
mmaes@cinop.nl
http://www.cinop.nl

LE FOREM

Centre INFFO

ISFOL

Tl

Office wallon de la Formation
professionnelle et de 'Emploi
Boulevard Tirou 104

B-6000 Charleroi

Belgien

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Sigrid Dieu

Tel. (32-71) 20 61 56

Fax (32-71) 20 61 98
sigrid.dieu@forem.be
http://www.leforem.be

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

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

Frankreich

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Henriette Perker

Tel. (33-1) 55 93 91 91

Fax (33-1) 55 93 17 28
h.perker@centre-inffo.fr
http://www.centre-inffo.fr/

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

1-00161 Rom

Italien

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Colombo Conti

Tel. (39-06) 44 59 01

Fax (39-06) 44 29 18 71
c.conti@isfol.it
http://www.isfol.it

Teknologisk Institutt

Akersveien 24C

N-0131 Oslo

Norwegen

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Signe Engli

Tel. (47-22) 86 50 00

Fax (47-22) 20 42 62
signe.a.engli@teknologisk.no
http://www.teknologisk.no

Human Resource Development
Authority of Cyprus

2 Anavissou Street, Strovolos
P.O. Box 25431

CY-1392 Nicosia

Zypern

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Yiannis Mourouzides

Tel. (357-22) 39 03 67

Fax (357-22) 42 85 22
y.mourouzides@hrdauth.org.cy
http://www.hrdauth.org.cy

BIBB

Academic Information Centre

BKKK

Bundesinstitut fur Berufsbildung
Robert-Schumann-Platz 3
D-53142 Bonn

Deutschland

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Frau Ute Hippach-Schneider
Tel. (49-228) 107 16 30

Fax (49-228) 107 29 71
hippach-schneider@bibb.de
http://www.bibb.de

Valnu iela 2

LV-1050 Riga

Lettland

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Baiba Ramina

Tel. (371-7) 21 23 17

Fax (371-7) 22 10 06

baiba@aic.lv

http://www.aic.lv

Co-operation Fund

ul. Gornoslaska 4A

PL-00444 Warschau

Polen

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Kinga Motysia

Tel. (48-22) 62 53 937

Fax (48-22) 62 52 805
kingam@cofund.org.pl
http://www.cofund.org.pl

NVF OEEK PMMC 1QF
Nérodni vzdelavaci fond Organismos Epangelmatikis Ekpaidefsis Methodological Centre for Vocational Institute for Quality in Training (former
Opletalova 25 kai Kartartisis Education and Training INOFOR)

CZ-11000 Prag 1

Tschechische Republik

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Vera Czesana

Tel. (420-2) 24 50 05 40

Fax (420-2) 24 50 05 02
czesana@nvf.cz
http://www.nvf.cz

Ethnikis Antistasis 41 and
Karamanoglou

GR-14234 Athen

Griechenland

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Argyros Protopappas

Tel. (30) 210 77 22 08

Fax (30) 210 2 71 49 44
tm.t-v@oeek.gr

Gelezinio Vilko g. 12

LT-2600 Vilnius

Litauen

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Giedre Beleckiene

Tel. (370-5) 21 23 523

Fax (370-5) 24 98 183
giedre@pmmc.It
http://www.pmmc.It

Avenida Almirante Reis, n.° 72
P-1150-020 Lissabon

Portugal

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Fernanda Ferreira

Tel. (351-21) 81 07 000

Fax (351-21) 81 07 190
fernanda.ferreira@inofor.gov.pt
http://www.inofor.pt

http://www.oeek.gr
CIRIUS OMAI Ministére de I'Education nationale et ~ $IOV
de la Formation professionnelle
Center for Information og Radgivning Oktatési Minisztérium Alapkezeld State Institute of Vocational Education
om International Uddannelses- og lgazgatdsaga Service de la Formation professionnelle and Training
Samarbejdsaktiviteter P.f.: 564 29, rue Aldringen Cernysevskeho 27

Fiolstreede 44

DK-1171 Kopenhagen K
Dénemark

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Svend-Erik Povelsen

Tel. (45-33) 95 70 99

Fax (45-33) 95 70 01
sep@CiriusMail.dk
http://www.ciriusonline.dk

Bihari Janos u.5

HU-1374 Budapest

Ungarn

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Tamas Kopeczi-Bocz

Tel. (36-1) 30 46 62 391

Fax (36-1) 30 13 242
kopeczit@omai.hu
http://www.nive.hu

Cedefop
94

L-2926 Luxemburg

Luxemburg

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Jos Noesen

Tel. (352) 47 85 241

Fax (352) 47 41 16
noesen@men.lu
http://www.men.lu

SK-85101 Bratislava

Slowakien

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Dagmar Jelinkova

Tel. (421-2) 62 41 06 78

Fax (421-2) 62 41 06 78
sno@netax.sk

http://www.siov.sk
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Assoziierte Organisationen

CcP

CINTERFOR/OIT

1ILO

Centra RS za poklicno izobrazevanje
Ob Zeleznici 16

SI-1000 Ljubljana

Slowenien

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Mojca Cek

Tel. (386-1) 58 64 216

Fax (386-1) 54 22 045
mojca.cek@cpi.si

http://www.cpi.si

Centro interamericano de investigacion
y documentacion sobre formacion
profesional

Avenida Uruguay 1238

Casilla de correo 1761

UY - 11000 Montevideo

Uruguay

Tel. (598-2) 92 05 57

Fax (598-2) 92 13 05

Internationales Arbeitsamt
4 Route des Morillons
CH-1211 Genf

Schweiz

Tel. (41-22) 79 96 959
Fax (41-22) 79 97 650
http://www.ilo.org

INEM

DG EAC

KRIVET

Servicio Publico de Empleo Estatal
Condesa de Venadito 9

E-28027 Madrid

Spanien

Nationale ReferNet-Koordinatorin:
Frau Maria Luz de la Cuevas Torresano
Tel. (34-91) 585 95 82

Fax (34-91) 377 58 81
mluz.cuevas@inem.es
http://www.inem.es

Generaldirektion Bildung und Kultur
Européische Kommission

Rue de la Loi 200

B-1049 Brussel

Belgien

Tel. (32-2) 29 94 208

Fax (32-2) 29 57 830

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
http://www.krivet.re.kr

Skolverket - Statens Skolverk

EFVET

NCVRVER

Kungsgatan 53

S-10620 Stockholm

Schweden

Nationaler ReferNet-Koordinator:
Herr Fritjof Karlsson

Tel. (46-8) 723 33 79

Fax (46-8) 24 44 20
Sten.Pettersson@skolverket.se
http://www.skolverket.se

European Forum of Technical and
Vocational Education and Training
Rue de la Concorde 60

B-1050 Brussel

Belgien

Tel. (32-2) 51 10 740

Fax (32-2) 51 10 756

National Centre for Vocational
Education Research Ltd.

P.O. Box 8288

AU-SA 5000 Station Arcade
Australien

Tel. (61-8) 82 30 84 00

Fax (61-8) 82 12 34 36
http://www.ncver.edu.au

QCA

ETF

OVTA

Qualifications and Curriculum Authority
83 Piccadilly

UK-W1J8QA London

Vereinigtes Konigreich

Nationaler ReferNet-Koordinator:

Herr Tom Leney

Tel. (44-20) 75 09 55 55

Fax (44-20) 75 09 66 66
leneyt@qca.org.uk
http://www.qgca.org.uk

Europaische Stiftung fur Berufsbildung
Villa Gualino

Viale Settimio Severo 65

1-10133 Turin

Italien

Tel. (39-011) 630 22 22

Fax (39-011) 630 22 00
http://www.etf.eu.int

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
http://www.ovta.or.jp

European Schoolnet

UNEVOC

Rue de Tréves 61

B - 1000 Brussels Briissel
Belgien

Tel. (32-2) 79 07 575

Fax (32-2) 79 07 5 85

EURYDICE

Das Informationsnetz zum
Bildungswesen in Europa
Avenue Louise 240
B-1050 Brussels Brissel
Belgien

Tel. (32-2) 600 53 53

Fax (32-2) 600 53 63
http://www.eurydice.org

EVTA

AEFP

EVTA

European Vocational Training
Association

Rue de la Loi 93-97

B-1040 Bruxelles/Brussel Brissel
Belgien

Tel. (32-2) 64 45 891

Fax (32-2) 64 07 139
http://www.evta.net

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

Gorresstr. 15

D-53113 Bonn Bonn

Deutschland

Tel. (49-228) 24 33 712

Fax (49-228) 243 37 77
http://www.unevoc.unesco.org
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Zuletzt
erschienene Nr. 33/2004
deutsche Ausgaben

Forschungsbeitrage

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

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

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

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

; ® Die Erklarung von Bologna und die berufsbezogene Lehreraushildung in Lettland
B tglieAstanten (Andris Kangro)

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

® Die Berufshildungsreform in Polen (Maria Wéjcicka)

Nr. 34/2005

Forschungsbeitrage

o Forderung des Verstdndnisses der Bildungssysteme in Europa Studienbesuche und
der Beitrag der vergleichenden Erziehungswissenschaft (Dimitris Mattheou)

® \Was bringt eine Berufsausbildung jungen Erwachsenen am Arbeitsmarkt?
(Asa Murray und Anders Skarlind)

® Die berufliche Eingliederung von Hochschulabsolventen aus der Bildungsperspektive
(Mariana Gaio Alves)

o Wirksame Vermittlung von Kompetenzen Uber das Internet: ein praktisches Beispiel
(Marjolein C. J. Caniéls)

® Die existenzielle Dimension der Bildungs- und Berufsberatung - wennBeratung zur
philosophischen Praxis wird (Finn Thorbjgrn Hansen)

® Fortbildung und Arbeitsorganisation; Handlungsforschung in einem Handels- und
Vertriebsunternehmen - ein Versuch (Alda Bernardes und Albino Lopes)
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Nr. 35/2005

Dossier Redcom
Naturwissenschaftliche Studien in Europa:
auch ein Thema fur die Berufsbildung

® Redcom: Eine europdische Plattform flr die internationale vergleichende
Bildungsforschung (Jean Gordon)

e Europa und die Krise der Naturwissenschaften (Bernard Convert)

® Die Krise der naturwissenschaftlichen Disziplinen in Frankreich: die
soziodemografischen Ursachen (Bernard Convert, Francis Gugenheim)

® Die Wirtschaftskonjunktur und die Abkehr von den naturwissenschaftlichen
Studiengéngen (Joachim Haas)

o Entscheidung fir Naturwissenschaften und Technik! (Maarten Biermans, Uulkje de
Jong, Marko van Leeuwen, Jaap Roeleveld)

Analyse der Berufsbildungpolitik

¢ Validierung von Erfahrungen - Umwandlungen und Implikationen (Emmanuel Triby)

Forschungsbeitrag

® Berufsbildungswege und Erwartungen der Familien in Frankreich, eine Annéherung
auf der Grundlage von Paneldaten (Said Hanchane, Eric Verdier)

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das Cedefop senden.

U Bitte schicken Sie mir ein kostenloses Ansichtsexemplar

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

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

CE D E FO P Ausgabe

Europaisches Zentrum fiir die Sprache
Foérderung der Berufsbildung
PO Box 22427

Name

GR-55102 Thessaloniki Adresse
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Europaische Zeitschrift

far Berufsbildung
Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beitrage

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

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

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

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

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

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

www.trainingvillage.gr/etv/Information_resources/Bookshop/publications.asp?section=18

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

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

Alle eingereichten Artikel werden vom redaktionellen Beirat der Zeitschrift gepriift, der
sich die Entscheidung tber die Verdffentlichung vorbehélt. Die Verfasser werden (ber die-
se Entscheidung unterrichtet. Die verdffentlichten Artikel missen nicht unbedingt die Mei-
nung des Cedefop widerspiegeln, die Zeitschrift bietet vielmehr die Mdglichkeit, unter-
schiedliche Analysen und verschiedene, ja sogar kontroverse Standpunkte darzustellen.

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

Ist ein neohandwerkliches Produktionsmodell fir maRgefertigte
digitale Dienstleistungen denkbar?
Alain d'lribarne

Expansives Lernen: Chancen und Grenzen subjektwissenschaftlicher
Lerntheorie
Anke Grotluschen

Herausforderungen an Lehrkrafte im Prozess der Berufsbildungsreform
- eine Perspektive fir lebenslanges Lernen
Bernhard Buck

Das berufsorientierte Abitur in Frankreich: ein Raum, der Jugendlichen
vielfaltige Entwicklungsmoglichkeiten bietet
Bénédicte Gendron

Breitere Beteiligung an technischer und beruflicher Bildung:
Erfahrungen aus Rumanien
Lucian Ciolan, Madlen Serban

International vergleichbare Statistiken zu Bildung, Ausbildung
und Kompetenzen: Sachstand und Aussichten
Pascaline Descy, Katja Nestler, Manfred Tessaring

Ansétze zur Verknlipfung von Berufshildungsforschung,
-politik und -praxis: ein persénlicher Standpunkt
George Psacharopoulos

Bibliografische Rubrik, die vom Dokumentationsdienst

des Cedefop mit Unterstitzung der Mitglieder des europaischen
Fachwissens- und Referenznetzwerkes (ReferNet) erstellt wurde
Anne Waniart
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