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

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

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

U Férderung der Kompetenzen
und des lebensbegleitenden Ler-
nens;

[0 Forderung neuer Lernformen
im gesellschaftlichen Wandel;

[0 Forderung von Beschiftigung
und Wettbewerbsfihigkeit;

[ Verbesserung des gegenseitigen
Verstindnisses und der Transpa-
renz in Europa.
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Die von den Autoren geduerten Ansichten decken sich nicht notwendigerwei-
se mit der Position des Cedefop. In der Europdiischen Zeitschrift fiir Berufsbil-
dung haben die Autoren das Wort, um ihre Analysen und unterschiedlichen,
teilweise sogar gegensitzlichen Standpunkte darzulegen. Auf diese Weise will
die Zeitschrift einen Beitrag zur kritischen Diskussion leisten, die fiir die Zu-
kunft der beruflichen Bildung auf europaischer Ebene unerlisslich ist.

Haben Sie Interesse daran, einen Beitrag zu verfassen?
Dann lesen Sie bitte Seite 126.
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Ettore Gelpi
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Weltbiirger, internationaler
Erzichungswissenschaftler,
Menschenrechtler und
moderner Anarchist —

eine Dankesschuld

Es war Mitte der siebziger Jahre, als sich
unsere Wege zum ersten Mal kreuzten.
Ettore Gelpi, von Haus aus Verfassungs-
rechtler, Erziehungswissenschaftler aus
Uberzeugung, bei der UNESCO in Paris
zustindig fir Lifelong Education, Autor
unzihliger Veroffentlichungen, bevorzug-
te Sprachen Italienisch, Englisch, Franzo-
sisch, Spanisch und Portugiesisch, uner-
miidlicher Streiter fir gesellschaftliche Re-
formen und Gleichheit der Bildungschan-
cen. Wir, damals im Cedefop in Berlin,
die das Gliick hatten, mit ihm zusammen
zu arbeiten, empfanden eine besondere
Art von Respekt fiir Ettore. Auf ihn war
Verlass. Er half mit seinem wissenschaft-
lichen Rat, wann immer er konnte. Nie
schlug er eine Einladung zu einer Konfe-
renz oder einem Seminar aus. Bat man
ihn, einen Artikel zu schreiben, sagte er
stets zu. Ohne Honorar. Und Abgabeter-
mine hielt er ein. Er war nicht nur Fach-
kollege. Er war kollegialer Freund. Und
wie wir Uberzeugt von dem politischen
und gesellschaftlichen Stellenwert unse-
res beruflichen Tuns.

Irgendwie verloren wir uns dann aus den
Augen. Nicht nur wegen des Umzuges
nach Thessaloniki. Forschungsthemen
wechselten, Priorititen hatten sich gein-
dert, neue Kooperationspartner waren
gefunden, frihere Kontakte l6sten sich
auf, Freundschaften wurden vernachlis-
sigt. Wie das so ist in internationalen Ein-
richtungen. Hin und wieder las man
Ettores Namen in Teilnehmerlisten wich-
tiger Konferenzen, stie man auf ein neu-
es Buch von ihm oder einen neuen Auf-
satz.

Wirklich erinnerte ich mich an ihn aber
erst auf der Suche nach einem Key note
speaker fiir die Agora Konferenz im April.
Es ging um das Verhiltnis von allgemei-
ner und beruflicher Bildung, ihrem im-
mer noch sehr unterschiedlichen Image
bzw. Stellenwert in der heutigen Gesell-
schaft, und welche Verinderungen erfor-
derlich seien. Das zentrale bildungspoli-
tische Thema schlechthin, Gegenstand
heftigster Debatten und Motiv vielfiltigster
Reformbemihungen im Bildungsreich,
iberall in Europa. ,Die berufliche Bildung
der herrschenden Klasse ist ihre Allge-
meinbildung; die Allgemeinbildung der
beherrschten Klasse ist ihre Berufsbil-
dung.“ So hatte, in Anlehnung an Fried-
rich Engels, Ende der sechziger Jahre der
Vorsitzende der deutschen Lehrergewerk-
schaft das Problem zugespitzt formuliert.
Und die Frage war, was sich seitdem real
verdndert hatte.

Ettores private Adresse fand sich im Pari-
ser Telefonbuch. Gleich der erste Versuch
klappte. Seine Stimme klang, wie ich sie
in Erinnerung hatte. Franzosisch und,
nicht zu verleugnen, noch immer der ita-
lienische Akzent. Ein kurzes ,Norbert ...
wer? Ach ja, Cedefop. Naturlich. Damals.
Wie lange ist das her? Geht’s gut? Wo
steckst Du jetzt eigentlich?* Herzliches
erneutes Zusammentreffen am Telefon.
Meine Bitte war schnell vorgebracht. Das
Thema rasch umschrieben. Die alte Alli-
anz sofort wieder hergestellt. Seine Zusa-
ge kam prompt. Ja, das Thema interessie-
re ihn sehr, wie kaum ein anderes. Er
werde einen Vortrag ausarbeiten. Ciao und
bis bald.
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Ettore hielt Wort. Der Vortrag kam weni-
ge Tage spiter per E-Mail. Seine Sekreti-
rin lie ausrichten, dass ihm an dem Do-
kument sehr viel gelegen sei, er selbst
aber aus gesundheitlichen Griinden lei-
der nicht an der Konferenz teilnehmen
konne. Ich wollte ihm noch vorschlagen,
eine Videokonferenz-Schaltung zwischen
Paris und Thessaloniki einzurichten. So
hitte er zumindest virtuell an der Agora
teilnehmen und seine Key note vortragen
konnen. Nur wufte ich nicht, wie krank
Ettore wirklich war. Seit langem schon.

Meinen Dank fiir sein Engagement hat er
selbst nicht mehr erhalten. Deshalb an

dieser Stelle und offentlich ,Un treés grand
merci, cher ami, au nom de nous tous et
pour tout ton engagement.”

Ettore Gelpi verstarb am 22. Mirz 2002,
im Alter von 69 Jahren, in Paris an den
Folgen einer langen, schweren Krankheit.
Zwei Tage nachdem er seinen letzten Vor-
trag fertiggestellt hatte.

IR

Der Redaktionsbeirat hat sich dafiir aus-
gesprochen, Ettore Gelpis Gedanken zum
Verbdltnis von allgemeiner und berufli-
cher Bildung hier zu verdffentlichen.
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Neue Paradigmen in
Ausbildung und Kom-

munikation

Die Michtigen von Athen wurden auf ihre
Herrschaft vorbereitet, indem sie in Phi-
losophie, Rhetorik und in der Kunst des
Plidoyers ausgebildet wurden. Diese Ein-
weisung in ihr offentliches Leben auf dem
Forum war ihre ,berufliche Bildung®, zu-
gleich aber auch eine vollendete Form all-
gemeiner Bildung, die es ihnen erlaubte,
die Macht zu ergreifen und zu erhalten.

Die Erziehung des Volkes erfolgte im Rah-
men mehr oder weniger nobler Titigkei-
ten — Heranbildung der Kinder, Handel...
- und sicherte im Wesentlichen das Uber-
leben; diese Ausbildung beinhaltete
durchaus auch allgemeinbildende Kom-
ponenten.

Allgemeine und berufliche Bildung sind
also nicht so eindeutig voneinander zu
trennen. Eindeutig sind hingegen Finalitit
und Resultate dieser Ausbildungen. In
beruflichen Bildungsgingen ist heute aber
leider nur allzu oft weder von Finalititen
noch von Philosophie die Rede, man
spricht nur tiber Modalititen.

In Reaktion auf die katastrophalen Krisen
der Gegenwart, von den ,Twin Towers®
bis hin zum Anstieg der Arbeitslosigkeit,
dem man jahrelang mit zweifelhaften Re-
zepten entgegenzuwirken suchte, setzt
man zur Problemlosung auf die militiri-
sche Option, obwohl es um Missstinde
einer Tragweite geht, die sich dieser vol-
lig entzieht. Situationen in Lindern wie
Argentinien, die offensichtlich nicht mehr
kontrollierbar sind, tiefgreifende Krisen
des Unternehmertums und der Gewerk-
schaften werfen auch Zweifel an den
Bildungssystemen der verschiedenen Lin-
der auf; auch diese sind ursichlich fiir die
dramatischen Probleme.

Nun soll zwar die Frage der Bildung nicht
fiir alles verantwortlich gemacht werden,
was auf diesem Planeten offensichtlich

nicht funktioniert, aber man darf die Rol-
le der Bildung auch nicht unterbewerten.
Die Europier begeistern sich immer noch
fur Bildungskonzepte, die Anfang der 70er
Jahre entstanden sind, sie haben aber ver-
gessen, dass die wirtschaftliche Euphorie
in Europa damals einen Hohepunkt er-
reicht hatte, der Theoretikern und Prakti-
kern Spielraum gewihrte, diverse Verbin-
dungen zwischen allgemeiner und beruf-
licher Bildung zu kntipfen.

Am Ursprung des Kurswechsel stehen
meiner Ansicht nach die so genannte Ol-
krise, ja der Beginn des unerbittlichen
internationalen Wettbewerbs im Rahmen
der sich abzeichnenden Globalisierung,
eine immer schwichere Stellung der Ge-
werkschaften, die kaum noch in der Lage
waren, fiir die Vermittlung allgemeiner
Bildung an die Arbeiter einzutreten, die
in den so genannten Krisenzeiten als Lu-
xus betrachtet wurde, sowie das, was ich
hier behandeln werde: die Preisgabe der
Frage der Allgemeinbildung durch die Ex-
perten.

Die allgemeine Bildung verschwindet von
der Tagesordnung.

Ich habe selbst erlebt, wie bestimmte
Akteure immer mehr das Interesse verlo-
ren und vielmehr darauf bestanden, die
Vermittlung allgemeiner Kenntnisse sei fiir
die berufliche Bildung von Arbeitern wie
Fithrungskriften unerheblich. Gestiitzt auf
eine unsigliche Literatur, hatte die nach-
wachsende Generation von Management-
und Ausbildungsspezialisten nur noch
eine berufliche Bildung im Blick, die al-
lein auf Funktionalitit, Effektivitit und
Mobilitit der Arbeitskrifte ausgerichtet
war.

Aus Ausbildern mit einer stark kulturell
geprigten personlichen Geschichte wur-
den passive Weitervermittler einer ihnen
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Ettore Gelpi
1933 - 2002

Eroffnungstext der AGORA-
Sitzung ,Image und Stellen-
wert der beruflichen Bil-
dung — welche Veranderun-
gen sind erforderlich?“

29. und 30. April 2002, Thes-
saloniki, Griechenland
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selbst fremden ,Kultur“, welche hiufig
weder den Interessen der Arbeitskrifte
noch den Interessen des Unternehmens
entsprach. Und wir, wir beschiftigten uns
nur noch unter Genossen bzw. auf rein
wissenschaftlicher Ebene mit dieser Fra-
ge; wobei wir allerdings stets in engem
Kontakt nicht etwa mit Ideologen, son-
dern mit seridsen Vertretern von Unter-
nehmen und Gewerkschaften standen.

Und die Firmen, die neuartige Ausbil-
dungsginge verkaufen, vermehren sich
derweil, ihre Schulungen werden immer
teurer, die Ergebnisse immer bescheide-
ner.

Ich mochte diese Veranstaltung zum
Anlass nehmen, um Sie mit diesen Fra-
gen zu konfrontieren und die Situation
nicht weiter schonzureden, was zu nichts
fihrt. Um die anstehenden Verinderun-
gen, die von groSer Tragweite sind,
bewiltigen zu konnen, sind Behoérden und
Unternehmen ebenso wie die Gesellschaft
insgesamt heute dringender denn je auf
Minner und Frauen angewiesen, die kul-
turelle Werte verinnerlicht haben. Welcher
Stellenwert kommt Wissenschaft und
Technik zu? Sie sind Teil dieser Kultur und
miissen als solcher bestimmte Bedingun-
gen erfiillen: Sie diirfen nicht zu Totalita-
rismen flihren, sie miissen ihre Funktio-
nen erfiilllen und diirfen nicht mehr Raum
beanspruchen, als ihnen zusteht. Aber
dieser historische Kampf ist nicht leicht
zu fithren, und dies ist der Kern meiner
Hypothese. Will man erreichen, dass die
Ausbildung dazu beitrigt, den gesell-
schaftlichen Erfordernissen gerecht zu
werden, so miissen auch Wissenschaftler,
Lehrkrifte und Verwalter herangebildet
werden, die in der Lage sind, sich der
Einflussnahme und dem Druck einzel-
staatlicher und internationaler Macht-
strukturen zu widersetzen, welche eine
technische Ausbildung diktieren, die fak-
tisch zum Absterben der Bildung fthrt.

In diesem Zusammenhang kommt der
Ausbildung der Minner und Frauen, die
Bildungsaufgaben im weitesten Sinne
tibernehmen, sowie der mit Bildungs-
fragen befassten Wissenschaftler elemen-
tare Bedeutung zu. Es ist notwendig, sich
einer unterschwelligen Prostitution zu
widersetzen, deren Resultate offensicht-
lich sind. Eine Neuordnung der Ausbil-
dung kann sicherlich nicht bedeuten, die

Arbeitskrifte anhand ihrer spezifischen
Aufgaben nach Beschiftigtengruppen zu
trennen. Der Wissenschaftler muss sich
ebenso wie der leitende Angestellte phi-
losophisches Wissen aneignen; der ange-
lernte Arbeiter ist auf mathematische
Kenntnisse ebenso angewiesen wie der
Ingenieur.

Ein solcher Bildungsansatz wird der kri-
senhaften Bildungssituation neue Impul-
se verleihen, d. h. einer Situation, die fest-
gefahren ist, weil man das Augenmerk
ausschlielich auf Strukturen und gesetz-
liche Regelungen richtet.

Meine Freunde vom Cedefop fordern mich
nach zwanzigjihriger Unterbrechung zum
erneuten Nachdenken auf. Und meine
Freunde aus Kameoka verleihen mir ei-
nen Preis fir mein seit zwanzig Jahren
wihrendes Bemtihen in Japan zur Ent-
wicklung der Bildungskonzepte im Be-
reich der stindigen Weiterbildung, die als
etwas aufgefasst wird, das auch den Er-
werb kulturellen Wissens sowie selbst-
gesteuertes Lernen umfassend einbezieht.

C. Griffin verweist im Abschnitt Ettore
Gelpi() nachdriicklich auf die Verbindun-
gen, die ich zwischen Ausbildung, Bildung
und Kultur hergestellt habe. Mit einem Mal
wird das Gesamtbild deutlich. Die Krise
ist umfassend und man versucht, andere
Quellen zu untersuchen. Ich habe mei-
nen Kampf gefiihrt, einen Kampf, der
heute anerkannt ist, weil er niemals in
Abgeschiedenheit gefithrt wurde. Stindig
habe ich mich mit offiziellen wie mit un-
abhingigen Gruppen auseinandergesetzt,
die diese Ideen schon immer geteilt ha-
ben, weil sie diesen Ideen entsprechend
leben und weil sie dem Druck der unter-
schiedlichen Formen von Korruption nicht
nachgeben, die seit 30 Jahren auf den
Bildungsbereich und die Berufsbildung
einwirken. Der im Betrieb titige Arbei-
ter, der zugewanderte Arbeitnehmer, der
Kenntnisse erwirbt, um in dem neuen
Land, in dem er arbeitet, tiberleben zu
konnen, die Frau, die darum kimpft, Ar-
beit zu finden und diese zu behalten, der
junge Lehrling, der sich nicht damit zu-
frieden gibt, am Ende des Monats einen
bescheidenen Lohn zu empfangen, sie alle
wissen um die Bedeutung, die der allge-
meinen Bildung zukommt, wenn es dar-
um geht, die eigene Zukunft zu gestalten
und nicht, ausgepresst wie eine Zitrone,



einfach abgeschoben zu werden. Ich ken-
ne diese Menschen und ich habe stets den
Kontakt zu ihnen gesucht. Wir haben ge-
meinsam nachgedacht. Hiufig sind sie die
wahren Forscher, und ich fordere die hier
Anwesenden auf, sich ganz ohne Dem-
agogie, sondern vielmehr mit Lernbereit-
schaft, Wissbegierde und Zuneigung an
diese Menschen zu halten.

Ich befand mich nicht nur in Opposition
zu den Einrichtungen, die unter dem
Einfluss der Geldgeber bzw. unter dem
Einfluss derjenigen standen, die sich als
Geldgeber gerierten, sondern manches
Mal auch in Opposition zu den Gewerk-
schaften, die direkten oder indirekten
Zwingen seitens einzelstaatlicher oder
internationaler Institutionen unterlagen.
Trotz des freundschaftlichen Klimas, in
dem diese Konflikte ausgetragen wurden,
handelte es sich in der Sache um harte
Auseinandersetzungen.

Moglicherweise gehe ich mit meinen
Berufskollegen, mit Wissenschaftlern,
Lehrkriften und Funktioniren so scharf
ins Gericht, weil sie um die Machtverhilt-
nisse wissen und friher auch willens wa-
ren, fir die Verbindung von allgemeiner
und beruflicher Bildung, d. h. fir demo-
kratische Bildungsverhiltnisse zu kimp-
fen. Oftmals musste ich — und muss noch
immer — Enttduschungen hinnehmen, aber

BERUFSBILOUNG NR. 25

ich glaube, dass ich als Werktitiger, der
seit vielen Jahren in der Welt der Bildung
unterwegs ist, nicht nur das Recht, son-
dern vor allem die Pflicht habe, mich die-
sen manipulativen Einflissen entgegen-
zustellen.

Ich wire glicklich, wenn ich erleben
konnte, wie diese Frage von Ausbildungs-
firmen, in Zeitschriften und in Seminaren
gemeinsam mit denjenigen untersucht und
erortert wird, die Urheber dieser Bildung
sind. Klar ist, dass man nicht iiber Kultur
reden kann, ohne diejenigen einzubezie-
hen, die ein Interesse an allgemeiner und
kultureller Bildung bekunden. Und eben-
so empfinde ich es als anstoBig, dass sich
immer mehr Personen zu Fragen der Ar-
beit 4uRern, ohne die Arbeitswelt tiber-
haupt zu kennen.

Sie haben mich hierher eingeladen, um
an einem Neuanfang teilzuhaben: Sollten
Sie einfach nur jemanden suchen, der Ih-
nen eine kritische Analyse aller zum The-
ma Weiterbildung erschienenen Texte lie-
fert, dann sind Sie an den Falschen gera-
ten. Im Lauf von 30 Jahren haben sich
die eifrigen Verfechter der Kultur in Blau-
pausen von Managern verwandelt, die
glauben, technische Kenntnisse und die
Fihigkeit zum Umgang mit der Techno-
logie machten eine Vertiefung der eige-
nen kulturellen Kenntnisse tiberflissig.
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Bildungsdynamik und
Bildungssysteme

Dieser Artikel basiert auf einem kollekti-
ven Forschungsvorhaben, dem Projekt
EDEX (Educational Expansion and Labour
Market)(), das von der Europiischen Ge-
meinschaft finanziell unterstiitzt wird.

Das umgreifende Ziel dieses Forschungs-
vorhabens bestand darin, die Modalititen
und Konsequenzen der massiven Zunah-
me der Zahl der Erwerbstitigen, die tiber
einen Bildungsabschluss verfiigen, zu
untersuchen, und zwar im Laufe der letz-
ten 40 Jahre in den funf folgenden euro-
pdischen Lindern: Deutschland, Spanien,
Frankreich, Italien und im Vereinigten Ko-
nigreich.

Fiur die Phase 1 des Projekts (Work
Package 1 = WP1) waren Hilary Steedman
und der Autor dieses Artikels verantwort-
lich. Sie wurde im Laufe des Jahres 2000
abgeschlossen.

Dieser Artikel verwendet die im Schluss-
bericht (Steedman und Vincens 2000)
vorgestellten Ergebnisse, stellt aber kei-
ne Zusammenfassung des Schlussberichts
dar. Vielmehr sollen die Uberlegungen,
die im Bericht dargelegt wurden, mit
Schwerpunkt auf den neuesten Ergebnis-
sen weitergefiihrt sowie die Interpretation
der Daten, die im Bericht selbst nur an-
gedeutet wurde, weiter ausgefithrt wer-
den.

Eine der methodischen Besonderheiten
des EDEX-Projekts bestand darin, dass ein
Generationenansatz zugrunde gelegt wur-
de. Durch die vorangehenden Arbeiten,
die von denselben Teams dank der finan-
ziellen Untersttitzung durch das Cedefop
durchgefithrt worden waren (Mallet et al.,
1997), war nahegelegt worden, dass die
meisten Bildungsabschlisse von jungen

Menschen erworben werden, und daher
die Anhebung des Bildungsniveaus der
Bevolkerung iiber einen demografischen
Prozess erfolgt:

0 Das Bildungsniveau, das eine Genera-
tion im Alter von 30 Jahren erreicht hat,
verdndert sich in der Folge sehr wenig.
Es gibt zwar Ausnahmen, doch insgesamt
trifft diese Aussage zu.

0 Daraus ergibt sich, dass die Anhebung
des allgemeinen Bildungsstands Uber ein
Fortschreiten in der Altersskala, nimlich
iber Generationen mit immer mehr Aus-
bildungsabsolventen, erfolgt.

U Dieses Merkmal des Prozesses des Er-
werbs von Abschliissen ermoglicht es, die
Entwicklung des Bildungsstands nachzu-
zeichnen, indem einfach die Abschluss-
struktur der verschiedenen Generationen,
die zu einem gegebenen Zeitpunkt die
Bevolkerung ausmachen, verglichen wird.

O Dieser Ansatz, der sich auf die Betrach-
tung aufeinanderfolgender Generationen
stiitzt, ermdglicht auch eine neuartige
Analyse der Bildungssysteme: Man ver-
folgt eine Generation, die zu einem ge-
gebenen Zeitpunkt ins Schul- bzw. Bil-
dungssystem eintritt und die Schule durch-
lauft, wobei sie sich auf die verschiede-
nen Bildungsginge verteilt, aus denen
sich das Bildungssystem zu diesem Zeit-
punkt zusammensetzt. Eine Verinderung
dieser Aufteilung im Laufe der Zeit ist das
Ergebnis sowohl einer verinderten Nut-
zung unveridnderter Bildungsginge als
auch der Verinderung im Angebot an Bil-
dungsgingen. Diese als ,Méthode des
graphes des systemes éducatifs“ bezeich-
nete Methode, die von B. Fourcade von
LIRHE ausgearbeitet wurde, hat sich da-
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Jean Vincens

Emeritus
Universitdt fiir
Sozialwissenschaften,
Toulouse

Indem der Artikel die wichtigs-
ten Entwicklungen der Struk-
tur der (Aus)bildungsabschliis-
se in fiinf Mitgliedstaaten der
Europiischen Union be-
schreibt — Deutschland, Spani-
en, Frankreich, Italien und
Vereinigtes Konigreich —, zeigt
er, dass es kein einheitliches
Bildungsentwicklungsmodell
gibt, und erlautert, dass sich
die Unterschiede aus dem Ver-
hiltnis zwischen Bildung und
Wirtschaftsentwicklung herlei-
ten. Die Entwicklung der Bil-
dung lisst sich in der Tat an
zwei Verhaltnissen festma-
chen: dem zwischen Ausbil-
dungsangebot und -nachfrage
und dem zwischen Kompe-
tenzangebot und —bedarf am
Arbeitsmarkt. Doch bildet na-
tiirlich auch die Vergangenheit
einen entscheidenden Faktor:
denn da jedes Land aus seinen
politischen Traditionen und
Arbeitsbeziehungen heraus
eine andere Antwort auf Pro-
bleme gibt, die sich allen stel-
len, entwickeln sich die Bil-
dungssysteme nach wie vor in
ungleicher Weise weiter.

() An diesem Projekt arbeiten folgen-
de Forschungsteams mit:

e Université des Sciences Sociales
de Toulouse, Laboratoire Interdiscipli-
naire de Recherches sur les Ressour-
ces Humaines et 'Emploi (LIRHE)

e Universitat autonoma de Barce-
lona (UAB) Grup de Recerca Educacio
i Treball (GRET)

¢ London School of Economics
(LES) Center for Economic Perfor-
mance (CEP)

e Zentrum fur Sozialforschung Hal-
le (ZSH)

e Centro di Recherche Economiche
e Sociali (CERES) Roma

e Center for Research On Innovati-
on and Society (CRIS) Berlin & Santa
Barbara
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bei als sehr fruchtbar erwiesen (Béduwé
und Fourcade 2000).

Der erste Teil dieses Artikels stellt die
wichtigsten Ziige der Entwicklung der
Abschlussstruktur in den funf Lindern vor.
Im zweiten Teil wird versucht, die haupt-
sichlichen Grinde fiir die Bildungs-
expansion herauszuarbeiten. Im dritten
Teil wird schlieflich versucht, die Kon-
vergenzen und Divergenzen der Entwick-
lung in den finf Lindern eingehender
darzustellen.

Teil 1
Die Entwicklung

1) Die Daten

In Tabelle I werden die 1940, 1950, 1960
und 1970 geborenen Generationen unter
Verwendung einer vereinfachten Klassifi-
kation, die von Hilary Steedman vorge-
schlagen und im EDEX-Bericht verwen-
det wurde, verglichen.

Es handelt sich um folgende Kategorien:

1a. Ohne Bildungsabschluss: im Verei-
nigten Konigreich: no qualifications, in
Frankreich: sans diplome; in Italien:
Licenza elementare oder senza titolo (die
in den Daten nicht getrennt sind); in
Deutschland: obne Bildungsabschluss und
obne Antwort; in Spanien sense estudis.

1b. Abgeschlossene Pflichtschule: in
Frankreich: Certificat d’études primaires;
in Spanien: Primaris; in Deutschland:
Hauptschulabschluss.

2. Abschluss des Sekundarbereichs I:
im Vereinigten Konigreich: O Level, CSE
und GCSE; in Frankreich: BEPC, in
Deutschland: Realschule, in Ttalien: Scuola
media, in Spanien: Bachillerato elemental
und EGB obere Stufe.

3. Berufsbildende Abschliisse: im Ver-
einigten Konigreich: others, Trade Appren-
ticeship, City&Guilds, ONC/OND, NVQ 2/
3; in Frankreich: CAP/BEP; in Deutsch-
land: Lebrlingsabschluss, BFS, in Italien:
Abschluss der Scuola professionale; in
Spanien: die FP.

4. Abschluss des allgemeinbildenden,
fachlich-/technischen oder berufsbil-

denden Sekundarbereichs II (Hoch-
schulzugangsberechtigung): im Verei-
nigten Konigreich: A Level; in Deutsch-
land: Abitur und Fachhochschulreife; in
Frankreich: Baccalauréat, in Italien:
Maturita, diploma di Magisterio, diploma
di Scuola Tecnica; in Spanien: Bachil-
lerato Superior, BUP und COU.

5. Hochschulabschliisse: im Vereinigten
Konigreich: degrees, HNC/HND und
teaching and nursing; in Frankreich:
Licence und dariiber sowie Abschliisse
Bac+2; Deutschland: Universitditsab-
schliisse, Meister- und Technikerab-
schliisse; Ttalien: Universitatsabschliisse;
Spanien: kurze und lange Universitits-
studienginge.

Wie alle Klassifikationen hat auch diese
ihre Unzuldnglichkeiten. Vor allem die
Kategorie 2, Abschliisse des Sekundar-
bereichs I, hat sich in einigen Lindern im
Laufe der Zeit verindert: in Frankreich,
im Vereinigten Konigreich und in Italien
sind diese Abschltsse zu Abschliissen der
Pflichtschule geworden. Wir werden das
im Folgenden berticksichtigen.

Ausgehend von der jeweils neuesten vor-
liegenden Arbeitskrifteerhebung der ein-
zelnen Linder ist in Tabelle 1 fir vier
Generationen die Struktur der Gesamtbe-
volkerung nach Bildungsabschlissen auf-
gefiihrt. Die 1940 geborene Generation ist
im Jahr 2000 60 Jahre alt und teilweise
nicht mehr erwerbstitig. Die 1970 gebo-
rene Generation ist 30 Jahre alt und hat
gerade im Wesentlichen die Bildungsab-
schlisse erreicht, die ihr Berufsleben pri-
gen werden.

0 Die 1940er Generation war 1960 20
Jahre alt und wurde somit im Wesentli-
chen im Bildungssystem der 50er Jahre
ausgebildet. Da die meisten Bildungsab-
schliisse in der Erstausbildung erworben
werden, stellt die im Jahre 1998 untersuch-
te Abschlussstruktur dieser Generation da-
her eine gute Anniherung an die ,Pro-
duktion“ der Bildungssysteme der 50er
Jahre dar. Entsprechend war die 1950er
Generation im Jahr 1970 20 Jahre alt, ihre
Abschlussstruktur spiegelt die Bildungs-
produktion der 60er Jahre wider.

0 Wir konnen davon ausgehen, dass die
Stufen 1a, 1b und 2 der Bildung im Rah-
men der Schulpflicht entsprechen. Tabel-



le 1 zeigt in der Tat sehr deutlich den Ein-
schnitt auf den Stufen 1b bzw. 2: wenn
die Stufe 1b hohe Werte aufweist, ist die
Stufe 2 schwach ausgeprigt oder gar nicht
vorhanden und umgekehrt. Die wichtigs-
te Ausnahme betrifft Frankreich fir die
Generationen, die 1940 und 1950 gebo-
ren wurden: Der Abschluss am Ende des
Sekundarbereichs I erforderte eine schu-
lische Ausbildung, die tber die Pflicht-
schulzeit hinausging. Spdter hat das
Certificat d’études primaires (Stufe 1b) an
Bedeutung verloren, und damit wurde das
Brevet d’études du premier cycle (Stufe 2)
der erste Schulabschluss, den man errei-
chen konnte. Im Vereinigten Konigreich
war ein dhnlicher Verlauf zu beobachten.
In Ttalien ist die Licenza media inferiore
eigentlich das Abschlusszeugnis der
Pflichtschule.

Daher entsprechen die Stufen 3, 4 und 5
der Ausbildung im Anschluss an die Schul-
pflicht. Die Bildungsexpansion kam durch
zwei Prozesse zustande: (i) durch die
Verlingerung der Schulpflicht und den
Rickgang des Prozentsatzes derer, die die
Schule ohne Abschluss verlassen, und (ii)
die Expansion der Ausbildung im An-
schluss an die Schulpflicht. Der zuletzt
genannte Vorgang war, wie Tabelle 2
zeigt, von grofler Bedeutung. Um die Un-
terschiede zwischen den Zeitriumen und
Lindern zu verdeutlichen, gibt diese Ta-
belle die kumulierten Prozentsitze der
Bildungsstufen der verschiedenen Gene-
rationen ausgehend von den Hochschul-
abschliissen (Kategorie 5 der Klassifika-
tion) an, was eine Einschitzung des Pro-
zentsatzes einer Generation ermoglicht,
deren Bildungsniveau tiber das Niveau der
abgeschlossenen Pflichtschule hinausgeht.

Die Stufe 4 entspricht einem Abschluss,
der den Zugang zum Hochschulwesen
ermdoglicht, die Stufe 3 entspricht  kiirze-
ren“ beruflichen Bildungsgingen (fur
Facharbeiter und Fachangestellte).

2) Kommentar

1) Die Ausgangslage: Betrachten wir zu-
nichst die Generation der 1940 Gebore-
nen. In der Kategorie 5 heben sich drei
Linder (Vereinigtes Konigreich, Frank-
reich und Deutschland) von den anderen
ab, die deutlich niedrigere Zahlen aufwei-
sen. Bei der Zwischensumme 5+4 schlieft
Italien zu den drei fihrenden Lindern auf,
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Spanien bleibt auf einem niedrigeren Ni-
veau; bei der Zwischensumme 5+4+3 lie-
gen Deutschland und das Vereinigte Ko-
nigreich deutlich an der Spitze, gefolgt
von Frankreich.

Die 1940er Generation ist am Ende des
zweiten Weltkriegs in die Schule gekom-
men. Die Schulpflicht ging damals in Spa-
nien bis zum Alter von 13, in Deutsch-
land, Italien und in Frankreich bis zum
Alter von 14 und im Vereinigten Konig-

1940 Geborene Deutsch- V. Konig-
land reich

la Ohne Bildungs-

abschluss 9 39
1b Abschluss
Pflichtschule 24 -

2 Sek. I 1 9

3 Berufsbildung 51 34

4 Sek. II - 3

5 Hochschule 14 16

1950 Geborene Deutsch- V. Konig-
land reich

la 8 24

1b 14 -

2 2 12

3 53 38

4 - 4

5 21 22

1960 Geborene Deutsch- V. Konig-
land reich

la 9 16

1b 11 -

2 3 23

3 56 30

4 - 7

5 22 25

1970 Geborene Deutsch- V. Konig-
land reich

la 8 11

1b 9 -

2 3 23

3 58 31

4 - 9

5 20 26

Frank-
reich

28

27
0
20
v
12

Frank-
reich
18
18

.
30
10
17

Frank-
reich
23

4
9
31
12
21

Frank-
reich
17

1
4
30
16
32

* Arbeitskrifteerhebung 1999, also im Alter von 29 Jahren
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Abschlussstruktur einiger Generationen

Italien
56

23

12

Italien

31

34

5
20
10

Italien
10
43

.
30
10

Italien

6

Tabelle 1

Spanien

Spanien

4
54

14
12
16

Spanien

2
38
20
18
23
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Abschliisse nach der Pflichtschulzeit -

kumulierte Prozentsitze

1940 Geborene

5
5+4 14
5+4+3

1950 Geborene
5

5+4

5+4+3

1960 Geborene
5

5+4

5+4+3

1970 Geborene
5

5+4
5+4+3

Tabelle 2
V. Konig-  Frank- Italien = Spanien
reich reich
16 12 5 6
19 17 8
53 39 20 11
V. Konig-  Frank- Italien Spanien
reich reich
22 17 10 13
26 27 30 21
64 57 35 26
V. K6nig-  Frank- Italien Spanien
reich reich
25 21 10 16
32 33 40 28
62 64 47 42
V. Konig-  Frank- Italien  Spanien
reich reich
26 32 7 22
35 48 46 41
66 78 53 61
* Die Summe 4+5 wurde dahingehend korrigiert, dass auch die Abiturienten, die nach Erwerb des

Abiturs eine Lehrlingsausbildung abgeschlossen haben, erfasst sind.

Deutsch-
land
14
19
65

Deutsch-
land
21
21
74

Deutsch-
land
22
25%
78

Deutsch-
land
20
27*
78

reich bis zum Alter von 15 Jahren. Weni-
ger als 20 % dieser Generation absolvier-
te eine lingere allgemeinbildende Ausbil-
dung als Grundlage fiir eine fachlich-tech-
nische Ausbildung auf mittlerer Stufe oder
fiir ein Hochschulstudium. Ein groRer Teil
dieser Generation sollte Facharbeiter-
oder Fachangestelltentitigkeiten ausiiben,
fiur die eine formelle Ausbildung mit ei-
nem Abschluss oder eine informelle Aus-
bildung ,on the job“ moglich waren. Ge-
nau diese Situation spiegelt sich in den
Daten wider.

Deutschland sorgt dafiir, dass zwei Drit-
tel dieser Generation eine formale Aus-
bildung erhilt, die Berufsausbildung wird
besonders ausgebaut. Das Vereinigte Ko-
nigreich weist ebenfalls ein sehr umfang-
reiches Berufsbildungswesen auf, auch
wenn dieses lingst nicht so ausgeprigt
ist wie in Deutschland. Frankreich nimmt
im Hinblick auf die Berufsbildung (Stufe

Cedefop
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3) eine Zwischenposition ein, in Italien
und in Spanien ist diese Art der Ausbil-
dung kaum entwickelt. Das bedeutet, dass
in diesen beiden Lindern und in geringe-
rem MaRe auch in Frankreich und im Ver-
einigten Konigreich ,training on the job*,
das nicht durch einen Abschluss aner-
kannt wird, eine wichtige Rolle spielt.

Deutschland und das Vereinigte Konig-
reich weisen im Jahr 1950 die am weites-
ten entwickelten Bildungssysteme auf, in
deren Rahmen die Berufsbildung (Stufe
3) nicht vom Staat finanziert oder verwal-
tet wird, sondern in der Verantwortung
der Betriebe (Deutschland) bzw. verschie-
denster Organisationen (Vereinigtes Ko-
nigreich) liegt. In Frankreich finden kur-
ze berufliche Bildungsginge in den staat-
lichen Berufsbildungszentren und in der
Lehre statt.

2) Die Entwicklung von der 1940er Ge-
neration zur 1970er Generation wird so-
wohl durch diese Unterschiede zu Beginn
als auch durch die im Verlauf der Periode
getroffenen Entscheidungen beeinflusst.

Die Gesamtsumme aus 5+4+3 nimmt in
allen Lindern von der 1940er Generation
zur 1950er Generation stark zu, wobei die
Zunahme in Spanien, Frankreich und Ita-
lien deutlich hoher ausfillt, als in den bei-
den anderen Lindern. Die Zahlen fiir die
1960er Generation weisen in Spanien,
Frankreich und Italien eine Fortsetzung
dieser Zunahme auf, wihrend es in
Deutschland und im Vereinigten Konig-
reich zu einer deutlichen Verlangsamung
kommt. Die Zahlen der 1970er Generati-
on schliefllich zeigen in Deutschland eine
annihernde Stagnation, im Vereinigten
Konigreich eine schwache Zunahme und
eine weitere Zunahme in den anderen Lin-
dern. Im Jahr 1998, als die 1970 geborene
Generation knapp 30 Jahre alt ist, hat dann
der Prozentsatz dieser Generation, der tiber
einen postobligatorischen Abschluss ver-
fiigt, in Deutschland und in Frankreich
annihernd 80 %, im Vereinigten Konigreich
66 %, in Spanien 61 % und in Italien 53 %
erreicht; in Italien wird allerdings der Pro-
zentsatz der Absolventen, vor allem im
Hochschulbereich, auch nach dem Alter
von 30 Jahren noch zunehmen.

Die Struktur dieser postobligatorischen
Abschlisse ist am Anfang unserer Betrach-
tung verschieden und hat sich in den ein-



zelnen Lindern auf je eigene Weise ver-
andert.

Diese Ausgangslage und die folgenden
Entwicklungen konnen etwas genauer
erfasst werden, indem der Anteil der Stu-
fen 4 und 5 in der Zwischensumme 5+4+3
berechnet werden. Tabelle 3 zeigt die
Ergebnisse fiir die vier Kohorten.

Je geringer der Koeffizient ist, um so ge-
ringer ist der Anteil der Abschlisse von
lingeren Bildungsgingen im Sekundarbe-
reich und von Bildungsgingen im Hoch-
schulbereich an der Gesamtheit der post-
obligatorischen Abschlisse. Auf der an-
deren Seite zeigt das sehr deutlich die
Bedeutung der beruflichen Bildung in
Deutschland und im Vereinigten Konig-
reich fir die 1940er Generation sowie das
weitgehende Fehlen dieser Art von Aus-
bildung (mit einem formellen Abschluss)
in Ttalien und in Spanien sowie die
Zwischenposition Frankreichs.

Der Anteil langer Bildungsginge im
Sekundarbereich und von Bildungsgingen
im Hochschulbereich nimmt in allen Lin-
dern von einer Generation zur nichsten
zu. Nur Spanien bildet hier eine Ausnah-
me, was die Entwicklung der beruflichen
Bildung in diesem Land widerspiegelt.
Italien ist ein Sonderfall: Hier machen be-
rufliche Bildungsginge, auf die ein Ein-
tritt in den Arbeitsmarkt folgt, einen gro-
Beren Teil der langen Bildungsginge im
Sekundarbereich aus als in den anderen
Lindern.

Die Unterschiede in der Ausgangssituati-
on (der 1940er Generation) lassen sich
recht einfach durch das sehr geringe Ge-
wicht der kurzen beruflichen Ausbildungs-
ginge in Spanien, in Italien und in gerin-
gerem Mafe auch in Frankreich erkliren.
Alle Linder mit Ausnahme von Spanien
weisen vergleichbare Prozentsitze von
Absolventen der Stufe 5+4 auf, nur
Deutschland liegt leicht zuriick.

Zumindest bis zur 1960er Generation ver-
lauft die Entwicklung in Frankreich, in
Italien und im Vereinigten Konigreich
analog. Spanien schliet zu diesen drei
Lindern auf, Deutschland weist eine lang-
samere Zunahme auf. Der Ubergang von
der 1960er Generation zur 1970er Gene-
ration zeigt ausgeprigtere Entwicklungs-
unterschiede: Frankreich ist das erste
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Land, in dem der Anteil der Absolventen
der Stufe 5+4 annihernd 50 % der Gene-
ration erreicht — der Generation, die im
Jahr 2000 30 Jahre alt ist -, Italien liegt
nicht weit dahinter. Spanien scheint sich
in dieselbe Richtung zu entwickeln, wih-
rend der Prozentsatz im Vereinigten Ko-
nigreich 35 % nicht Gberschreitet und in
Deutschland 30 % nicht erreicht. Die Da-
ten beziiglich der 1980er Generation lie-
fern uns einige zusitzliche Hinweise: In
Frankreich hat der Anteil der Personen,
die zumindest einen Abschluss der Stufe
4 (baccalauréat - Abitur) erreichen, in den
90er Jahren stark zugenommen und bei
der 1975er Generation und den folgen-
den 60 % erreicht. Dies ist aber vor allem
auf die Abnahme des Prozentsatzes der-
jenigen, deren hochster Abschluss ein
Abschluss der Stufe 3 war, zuriickzufiih-
ren. Im Vereinigten Konigreich ist der
Anteil der Jugendlichen, die zumindest
den A Level erreichen, nach 1998 stark
gestiegen und scheint sich bei knapp 40 %
der nach 1975 geborenen Generationen
einzupendeln. In Deutschland scheint die
Entwicklung gleichmiRiger zu verlaufen.
In der 1975er Generation liegt der Anteil
derjenigen, die einen Bildungsabschluss
besitzen, der den Zugang zu einer der
Formen der Hochschulbildung ermoglicht,
bei ungefihr 37 bis 38 %.

Ganz deutlich zu erkennen ist, dass es
kein einheitliches Modell der Bildungs-
expansion gegeben hat, durch das Frank-
reich und in stirkerem Mafse noch Italien
und Spanien veranlasst gewesen wiren,
die beiden im Bildungsbereich fortge-

Deutsch- V. Konig-
land reich
1940 Geborene 0,22 0,36
1950 Geborene 0,28 0,41
1960 Geborene 0,32* 0,52
1970 Geborene 0,35* 0,53

Anteil der Stufen 4 und 5 am Prozentsatz 5+4+3

Tabelle 3
Frank- Italien Spanien
reich
0,49 0,85 0,73
0,47 0,86 0,81
0,52 0,85 0,67
0,62 0,87 0,78

*Die Summe 4+5 wurde in der oben angegebenen Weise korrigiert.
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schritteneren Linder zu imitieren und
denselben Weg einzuschlagen.

Die hauptsichlichen Fragen, die durch die
Bildungsexpansion in diesen fiinf Lindern
aufgeworfen werden, betreffen die Bil-
dung im Rahmen der Schulpflicht und in
stirkerem Mage noch die postobligato-
rische Bildung. Warum bestehen derart
grole Unterschiede beim Anteil der Per-
sonen, die eine Hochschulzugangsberech-
tigung oder einen Hochschulabschluss
haben? Warum sind die kurzen oder mitt-
leren Berufsbildungsginge in den betrach-
teten Lindern so verschieden?

Wenn man diese Fragen stellt, muss man
die Beziehungen zwischen Bildung und
Wirtschaftsentwicklung befragen.

3. Bildung und Wirtschaftsentwick-
lung

Eine spezifische Untersuchung dieser
Beziehungen geht eindeutig Uber den
Rahmen dieser Arbeit hinaus, die — und
hier verwenden wir den Titel eines in jiin-
gerer Zeit erschienenen Artikels (Bils und
Klenow 2000) - nicht versucht, auf die
Frage zu antworten: ,Does Schooling
Cause Growth*?

Dennoch sind einige Bemerkungen an-
gebracht.

1) Die Linder, deren Wirtschaftsniveau
1960 am schwiichsten war, sind auch die,
deren Bildungsniveau am niedrigsten war.
Es handelt sich um die Linder, die die
schnellste wirtschaftliche Entwicklung
durchgemacht und gleichzeitig die
schnellste Bildungsexpansion erreicht ha-
ben. Ein Beispiel: Das Einkommen eines
Einwohners in Italien hat sich, ausge-
driickt als Prozentsatz des Einkommens
eines Einwohners des Vereinigten Konig-
reichs, folgendermafen verindert:

1960
66%

1983
90%

1998
103%

(Quellen: 1960 und 1983, CERC 1985, S. 38; 1998,
OECD 2000, S. 17; fiir 1960 und 1983: verfiighares
Volkseinkommen, fiir 1998: BIP)

2) Die Wirtschaftsentwicklung wird durch
eine ganze Reihe von gesellschaftlichen
Verinderungen begleitet, wie der Verstid-
terung, der Entstehung von ausgedehnte-
ren Arbeitsmirkten und neuen Formen

der Arbeitsorganisation, durch zunehmen-
de gewerkschaftliche Organisation und
Verbreitung von Tarifvertrigen sowie die
wachsende rdumliche und berufliche
Mobilitdt. Durch die Wirtschaftsentwick-
lung nimmt der Bedarf an Kompetenzen
(skills) zu, die gerade genannten Phino-
mene tragen aber dazu bei, dass sich die
Art des Erwerbs der Kompetenzen und
die Art, wie sie ermittelt werden, tiefgrei-
fend dndert. Die Unterschiede im post-
obligatorischen Bildungsniveau der
1940er Generation spiegelt damit die Un-
terschiede in der Wirtschaftsentwicklung
zu Beginn der 60er Jahre wider. Deutsch-
land und das Vereinigte Konigreich wei-
sen zu diesem Zeitpunkt das hochste Ein-
kommen pro Kopf der Bevolkerung auf.
Frankreich kommt nur auf 71 % des Pro-
Kopf-Einkommens des Vereinigten Konig-
reichs (CERC 1985).

3) Um diese Verinderungen zu erkliren,
muss zwischen Entwicklung der Kompe-
tenzen und Entwicklung des Schulbesuchs
unterschieden werden. Die formelle Bil-
dung, die in organisierter Weise in Form
von Bildungsgingen erteilt und durch
Abschlusszeugnisse ,gekront” wird, hat in
Wirklichkeit im Zeitraum 1950 bis 2000
vier verschiedene Rollen gespielt: Sie hat
dazu beigetragen, dass die Einzelnen mit
den Kompetenzen ausgestattet wurden,
die fur die Wirtschaftsentwicklung niitz-
lich waren; sie ist zum Teil an die Stelle
der weniger sichtbaren Ausbildung getre-
ten, die in den Industrie- und Handwerks-
betrieben oder in den hiufig als Famili-
enbetrieben gefithrten landwirtschaftli-
chen Betrieben ,on the job“ erteilt wur-
de; sie hat zu einem Prozess der formel-
len Zertifizierung der Kompetenzen bei-
getragen, der fir das Funktionieren des
Arbeitsmarkts im Rahmen der neuen Or-
ganisationsformen der Gesellschaft immer
wichtiger wird, und schlieflich hat sie im
Selektionsprozess des Arbeitsmarkts eine
Filterrolle ibernommen, d. h., sie ist zu
einem der Mechanismen fiir die soziale
Positionierung des Einzelnen geworden.

Je nach Niveau der Wirtschaftsentwick-
lung zu Beginn der 60er Jahre kam die-
sen Rollen in den verschiedenen Lindern
unterschiedliche Wichtigkeit zu, was zu
den Unterschieden der Bildungssysteme
beigetragen hat. Die Bildungssysteme
spiegelten die Merkmale des Bildungsan-
gebots und der Bildungsnachfrage wider,



die im wesentlichen auf Erstausbildung
ausgerichtet waren. Eine vergleichende
Studie der Bildungsexpansion muss sich
auf dieses Angebot und diese Nachfrage
konzentrieren. Wenn man von Bildungs-
angebot und Bildungsnachfrage spricht,
so bedeutet das nicht, dass ein Wettbe-
werbsmarkt vorhanden wire. Der zweite
Teil dieses Artikels wird sich darum bemii-
hen, genauer zu beschreiben, was dieses
Angebot und diese Nachfrage sowie was
ihre Entwicklung bestimmt. Beim Verlas-
sen des Bildungssystems stellen die jun-
gen Absolventen das Angebot an ausge-
bildeten Personen dar, das auf die Nach-
frage aus den Unternehmen trifft. Die Ar-
beitsmirkte spielen eine wichtige Rolle
bei der Nutzung der Abschliisse. Diese
Rolle wirkt natiirlich auf das Angebot und
die Nachfrage nach Ausbildung zuriick.
Aber auf welche Weise? Das ist eine der
Fragen, auf die wir zu antworten versu-
chen.

Teil 2
Bildungsangebot und
Bildungsnachfrage

In einer marktbestimmten Umgebung geht
jegliche Produktion aus Initiativen hervor,
die entweder durch das Angebot oder
durch die Nachfrage ausgelost werden. Die
Anbieter konnen neue Giliter anbieten, die
Nachfrage legitimiert dieses Angebot, in-
dem die Giiter gekauft werden. Aber auch
die Nachfragenden konnen ihre Wiinsche
duflern, indem sie erkliren, welchen Be-
darf sie haben; die Anbieter setzen dann
diese latente Nachfrage in konkrete Giiter
und Dienstleistungen um. Der Bildungs-
bereich funktioniert nur zu einem kleinen
Teil nach diesem Schema. Jedes Land ver-
fiigt tiber sein Bildungssystem, das eigene
Merkmale aufweist und tiblicherweise lang-
fristig stabile politische Entscheidungen
widerspiegelt. Unter diesem Gesichtspunkt
geht das Angebot der Nachfrage voraus,
zuweilen setzt sie sich vollstindig gegen-
tiber der Nachfrage durch: Das ist der Fall
der Schulpflicht. Aber es gibt auch Spiel-
rdume. Die verschiedenen Akteure, der
Staat und die Gebietskorperschaften, die
Familien, die Unternehmen, die Gewerk-
schaften (vor allem die der Lehrkrifte)
spielen beim Aufbau und der Entwicklung
der Bildungssysteme eine Rolle und neh-
men daher auch auf ihre Ergebnisse Ein-
fluss: ndamlich auf die Zahl der Absolven-
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ten und auf die Abschlussstruktur jeder Ge-
neration.

1. Die offentliche Hand

Die politischen Entscheidungen im Bil-
dungsbereich waren in den untersuchten
Lindern im wesentlichen unumkehrbar,
Veridnderungen der politischen Mehrheits-
verhiltnisse haben zu keinen wesentli-
chen Verinderungen in diesem Bereich
gefiihrt. So sind die wesentlichen Ziige
der Bildungssysteme der betrachteten Lin-
der zwischen 1950 und 2000 gleich ge-
blieben, auer vielleicht in Spanien, das
sein Bildungssystem ausgehend von ei-
nem sehr niedrigen Niveau ausgebaut hat.
Dabher ist es relativ einfach, die Bildungs-
expansion in ihren Kontext zu stellen.
Schwieriger dagegen ist es, gemeinsame
Tendenzen zu ermitteln.

Die Politik aller betrachteten Linder zielte
auf einen Ausbau der Bildung ab, und die-
ses Ziel war um so ehrgeiziger, je niedri-
ger das Ausgangsniveau war. Dieser Poli-
tik lagen vier Hauptgedanken zugrunde:

O Der erste war der Gleichheitsgedanke.
Es sollte eine Situation geschaffen wer-
den, die allen Kindern gleiche Chancen
einrdumte. Doch dies erwies sich sehr
bald als recht komplizierte Angelegenheit.
Sollten alle eine gemeinsame Mindestaus-
bildung durchlaufen? Und wie lange soll-
te eine solche Ausbildung dauern? Sollte
eine Situation der gleichen Chancen am
Ausgangspunkt geschaffen werden und
ein System der Differenzierung nach schu-
lischem Erfolg und nicht nach sozialer
Herkunft oder nach Familieneinkommen
eingerichtet werden? Dieser Erfolg hingt
aber auch von der Familiensituation ab,
sodass das Problem durch die Entschei-
dung fiir ein auf den Schulerfolg gestiitz-
tes Kriterium nicht vollig gelost wird. Auf
diese Fragen konnten in jedem Land an-
dere Antworten gegeben werden.

O Der zweite Gedanke bestand darin, je-
dem Kind das Minimum an Wissen zu ver-
mitteln, dessen Besitz fiir das Leben und
die Arbeit in der heutigen Gesellschaft als
notwendig erachtet wurde; dazu gehorte
auch die Verbreitung der Werte, auf de-
nen die jeweilige Gesellschaft aufbaut.

O Der dritte Gedanke hat je nach Land
eine unterschiedliche Rolle gespielt. Das
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war der Gedanke, dass fur die Wirtschafts-
entwicklung eine Mobilisierung der Be-
gabungen und eine Expansion der Bil-
dung erforderlich sind. Damit wird die
Bildung als eine Bedingung, die Wirt-
schaftswachstum ermoglicht, zuweilen
sogar als seine Ursache betrachtet, also
als eine unabhingige Variabel im Wachs-
tumsprozess.

O Der vierte Gedanke bestand darin, die
Absolventen auf den verschiedenen Ni-
veaus ihrem wahrscheinlichen Werdegang
gegeniiberzustellen, d. h. eine vereinfachte
Darstellung der Beziehungen zwischen den
Niveaus der Abschliisse und den Arbeits-
plitzen, die Berufsanfingern zuginglich
sind. Die Linderberichte zeigen gut, wie
dieser Gedanke umgesetzt wurde: Bei-
spielsweise wurde in Italien bis 1962 fiir
jede Schiilergeneration im Alter von zehn
Jahren eine Orientierung vorgenommen,
in deren Folge ungefihr 45 % einer Gene-
ration auf einen Eintritt ins Erwerbsleben
im Alter von 14 Jahren vorbereitet wurden
und eine praktische Ausbildung zu diesem
Zweck erhielten; die iibrigen durchliefen
ebenfalls bis zum Alter von 14 Jahren den
Sekundarbereich I und wechselten an-
schlieBend in den Sekundarbereich II iiber
oder auch in den Arbeitsmarkt, wo sie eher
im Dienstleistungssektor arbeiteten als in
der Industrie.

Der Staat hat beim Aufbau des Bildungs-
systems in den fiinf betrachteten Lindern
definitiv die vorherrschende Rolle ge-
spielt: er legte die verschiedenen Bil-
dungsginge und ihre Verbindungen fest
sowie die allgemeinen Zugangsbedin-
gungen und zuweilen sogar die Zahl der
Personen, die in einen bestimmten Bil-
dungsgang aufgenommen werden konn-
ten. Dies betrifft zumindest den Pflicht-
schulbereich, den allgemeinbildenden
Sekundarbereich, der zum grofien Teil die
Bedingung fiir den Zugang zum Hoch-
schulbereich darstellt, und schlieflich
auch den grofiten Teil des Hochschulbe-
reichs selbst. Beziiglich der sogenannten
kiirzeren beruflichen Bildungsginge, die
hiufig direkt an das Ende der Pflicht-
schulzeit anschlieBen, ist die Situation
komplizierter.

2. Die Unternehmen

Die Unternehmen waren tiber die Lehr-
lingsausbildung immer in der Berufsbil-

dung prisent. Die Lehrlingsausbildung hat
jedoch in den einzelnen Lindern ganz ver-
schiedene Formen angenommen. Der
hochste Grad an Institutionalisierung ist
in Deutschland anzutreffen, wo die Un-
ternehmen im dualen System fiir einen
wichtigen Teil der beruflichen Ausbildung
der groften Gruppe jeder Generation sor-
gen. Wenn die Berufsbildung in erster Li-
nie durch staatlich finanzierte Einrichtun-
gen erteilt wird, sind die Unternehmen
dennoch nicht ausgeschlossen, da sie an
der Definition der Ausbildungsginge be-
teiligt sind.

Die Unternehmen nehmen auch durch die
Verwendung der Absolventen, die in den
Arbeitsmarkt eintreten, auf mittelbare
Weise Einfluss. Die Unternehmen beno-
tigen Kompetenzen, d. h. Personen, die
in der Lage sind, die fir die Herstellung
von Gltern und die Erstellung von Dienst-
leistungen erforderlichen Aufgaben aus-
zufiihren. Diese Aufgaben konnen in ver-
schiedenster Weise kombiniert werden, so
dass der Inhalt der Arbeitsplitze und die
Arbeitsplatzstruktur der Unternehmen
nicht unbedingt durch die Technik und
die Art des hergestellten Guts bestimmt
sind. Daher suchen die Unternehmen vor
allem Personen, die ihre Arbeitsplitze am
effizientesten ausfiillen konnen, am we-
nigsten kosten und sehr anpassungsfihig
sind. Auch die Unternehmen sind Nutzer
des Bildungssystems und reagieren auf die
qualitativen und quantitativen Verdnde-
rungen, die sich im Angebot an Absol-
venten ergeben, die wiederum aus der
Bildungsexpansion herrithren. In be-
stimmten Konfigurationen der Beziehun-
gen zwischen Ausbildungssystem und den
Arbeitsmirkten ist das mit einer Strategie
der Abstimmung zwischen Ausbildung
und Beschiftigung nicht unvereinbar. Der
Fall reglementierter Berufe, in denen ein
bestimmter Abschluss die Bedingung fiir
den Zugang zur betreffenden Berufsaus-
ibung darstellt, ist das beste Beispiel da-
fur.

3. Familien und Jugendliche

Sie stellen die Nachfrage nach Ausbildung
dar. Oft ist zu lesen, dass es sich hierbei
um eine ,soziale Nachfrage“ handelt, die
autonom ist und eine Grundtendenz der
Entwicklung der Gesellschaften darstellt.
Kivinen und Ahola (1999) beispielsweise
schreiben: ,Facing growing social de-



mand, governments are forced to expand
educational provision. At the same time,
this feeds ‘educational self-propulsion’
which means that the educational level
of the population rises irrespective of
changes in occupational structures and
skills demand“. Diesem Ansatz zufolge
wire die Bildungsexpansion im Wesent-
lichen dieser etwas mysteriosen sozialen
Nachfrage zu verdanken.

Um die Entwicklung der Bildungssysteme
und der Bildungsnachfrage zu verstehen,
erscheint es verniinftiger, diese Nachfra-
ge nach Bildung als Ergebnis der in
Zwinge eingebundenen Entscheidungs-
prozesse seitens der Einzelpersonen und
der Familien zu betrachten. Die Elemen-
te, die diesen Entscheidungen zugrunde
liegen, sind vielfiltig und komplex. Sie
werden von der Bildungsdokonomie und
der Bildungssoziologie untersucht. Die-
se Argumentation bertcksichtigt die Kos-
ten und den erhofften Ertrag in einem
Kontext unvollstindiger Information, in
dem die Einzelperson lediglich iiber ihre
personliche Wahrscheinlichkeit Bescheid
weif}, den jeweiligen Abschluss zu errei-
chen, wenn sie den betreffenden Bil-
dungsgang wihlt, und tber die Wahr-
scheinlichkeit, den mit diesem Abschluss
verbundenen mittleren Verdienst zu er-
halten. Unter diesen Bedingungen be-
rtcksichtigt die Einzelperson den Ertrag,
der mit verschiedenen Arten von Bil-
dungsgingen verbunden ist, die unmit-
telbaren Bildungskosten und die Op-
portunititskosten bzw. den Verdienst, der
ihr durch das Studium oder die Ausbil-
dung im Vergleich zu einer Beschiftigung
entgeht. Angenommen eine Person hat
am Ende der Pflichtschulzeit die Wahl
zwischen zwei Moglichkeiten: (i) Beginn
eines dreijihrigen Bildungsgangs mit der
Wahrscheinlichkeit p, diesen erfolgreich
abzuschliefRen, in dem Wissen, dass die-
ser Abschluss ihr eine Beschiftigung E1
mit einem mittleren Verdienst W1 (mit
einer gegebenen Variationsbreite) ermog-
licht; (ii) Eintritt in den Arbeitsmarkt, wo
sie sofort einen Verdienst W2, der unter
W1 liegt, erhalten kann, in dem Wissen,
dass sie nach drei Jahren eine Beschiifti-
gung E2 mit dem Verdienst W2 (auch
hier mit einer bestimmten Variationsbrei-
te) erhalten kann. Nehmen wir weiter an,
dass die direkten Bildungskosten gleich
Null sind. Die Entscheidung zur Fortset-
zung der Ausbildung wird sehr wahr-
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scheinlich dann fallen, wenn die Wahr-
scheinlichkeit p zum Erwerb des Ab-
schlusses hoch ist, wenn W2 und W2
deutlich niedriger sind als W1 und wenn
die Variationsbreite des Verdiensts in der
Beschiftigung E1 geringer ist, als die in
der Beschiftigung E‘2. Eine geringe
Wahrscheinlichkeit p kann jedoch zur
Entscheidung zugunsten eines unmittel-
baren Eintritts in den Arbeitsmarkt fiih-
ren.

Daraus folgt, dass die Bildungsnachfrage
der Familien und der Jugendlichen di-
rekt durch die Organisationsweise des
Bildungssystems beeinflusst wird, die die
Bedingungen fiir die Wahrscheinlich-
keiten aufstellt, die verschiedenen ange-
botenen Bildungsgingen erfolgreich zu
absolvieren, und sich auch auf die Wahr-
scheinlichkeit auswirkt, einen Arbeits-
platz zu erhalten, der mit einem gegebe-
nen mittleren Verdienst verkniipft ist.
Eine Selektion anhand von schulischen
Kriterien zu Beginn eines Bildungsgangs
schrinkt natiirlich die Wahlmoglichkeiten
ein.

Die Zunahme der Bildungsnachfrage im
Laufe der Zeit erscheint uns letzten En-
des als Antwort auf verschiedene Stimuli,
die eine Kombination aus den Veridnde-
rungen der Bildungssysteme und den Per-
spektiven der Arbeitsmirkte darstellen.
Daher ist es moglich, Zeitriume zu fin-
den, in denen die Nachfrage aufgrund von
Anreizen zunimmt, die vom Arbeitsmarkt
ausgehen, und diese Nachfrage auf das
Bildungssystem dahingehend Druck aus-
ibt, dass das Bildungsangebot ausgebaut
wird. Zu anderen Zeitpunkten kann sich
das Bildungsangebot durch staatliche Ent-
scheidungen indern und auf die Nach-
frage reagieren; es kann aber auch pas-
sieren, dass sich eine solche Verinderung
des Bildungsangebots kaum auf die Nach-
frage auswirkt, da sich die Voraussetzun-
gen, unter denen die Einzelpersonen ihre
Wabhl treffen, durch die Verinderung des
Angebots nicht wesentlich dndern.

4. Die Bildungsdynamik

Die Bildungsexpansion im Laufe des letz-
ten halben Jahrhunderts ist in unseren finf
Lindern in wesentlichen Punkten den
staatlichen Entscheidungen zu verdanken.
Diese Entscheidungen lassen aber auch
einige Spielriume offen, vor allem in den
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Konigreich X 1944 1973
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hiufigen Fillen, in denen der Staat die
Inhalte und Zugangsbedingungen zu den
Bildungsgingen definiert, die Zahl der Plit-
ze in den einzelnen Bildungsgingen aber
nicht genau festlegt. Diese Zahl hingt von
der Nachfrage ab, die sich manifestiert,
d. h. von den Entscheidungen der Famili-
en. Der Staat entwickelt diesen oder jenen
Bildungsgang in Abhingigkeit einer ent-
sprechenden Nachfrage. In jedem der funf
Linder gibt es eine vielfiltige Kombinati-
on von offenen Bildungsgingen, in denen
sich die Zahl der Plitze mit mehr oder
weniger Verspitung nach der Nachfrage
richtet, und von geschlossenen Bildungs-
gingen, in denen die Zahl der Plitze von
politischen Entscheidungen oder von ¢ko-
nomischen Variabeln abhingt (beispiels-
weise wird die Zahl der Plitze der ver-
schiedenen Lehrlingsausbildungsginge im
dualen System in Deutschland in erster
Linie von den Unternehmen anhand ihrer
Einschitzung der kiinftigen Wirtschaftsent-
wicklung festgelegt).

Die Entwicklung weist Gemeinsamkeiten
zwischen den Lindern auf, aber auch
wesentliche Unterschiede, die diesen po-
litischen Entscheidungen und ihren Wech-
selwirkungen mit der Nachfrage sowie
dem Verhalten der Unternehmen geschul-
det sind. Wie haben sich die Unterneh-
men die Kompetenzen verschafft, die sie
nachgefragt haben? Die beobachtete
Bildungsexpansion ist daher das Ergeb-
nis von Einflissen, die zwei Beziehungs-
komplexe aufeinander ausiiben: die Be-
ziehungen, die zwischen Bildungsange-
bot und Bildungsnachfrage bestehen, und
die Beziehungen, die zwischen Angebot
und Nachfrage nach Kompetenzen auf
den Arbeitsmirkten bestehen.

Die Regulierung des Bildungsangebots in
den funf Lindern ist komplex. Fast iiber-
all gibt es einen marktbestimmten
Bildungssektor, in dem die Zahl der Plit-
ze von den Preisen abhingt, die die Teil-
nehmer zu zahlen bereit sind. Der grofite
Teil des Angebots unterliegt aber ande-
ren Regelungsarten. Die wichtigsten drei
sind (i) die staatliche Reaktion auf die
Ausbildungsnachfrage, (ii) die Regulie-
rung im Rahmen von Haushaltszwingen
und (iii) die Regulierung durch die Ein-
schitzung der Nachfrage von Seiten der
Unternehmen. SchlieRlich kann es auch,
vor allem im Hochschulbereich, zu einer
nahezu marktbestimmten Regulierung
kommen, wenn die Studierenden die
Bildungskosten selbst tragen miissen.

Teil 3
Vergleichende
Untersuchung

Von 1960 bis 2000 hat sich die Bildung in
den funf Lindern in unterschiedlichen Ge-
schwindigkeiten entwickelt, die vor allem
das 1960 bereits erreichte Niveau wider-
spiegeln, wie im ersten Teil gezeigt wur-
de. Dennoch wurde die Entwicklung auch
durch politische Entscheidungen geprigt:
die beiden Linder, die 1960 den fort-
schrittlichsten Stand erreicht hatten,
Deutschland und vor allem das Vereinig-
te Konigreich, waren auch die Linder, in
denen diesbeziiglich die einschneidensten
politischen Entscheidungen getroffen
wurden. Im Ubrigen haben alle Linder
auer Spanien bei der Entwicklung ihrer
Bildung die Hauptziige des vor 1960 be-
stehenden Systems beibehalten, wobei
jedes Land natlrlich bestimmte Bereiche
stirker betont hat als andere. Spanien hat
sich beim Aufbau seines derzeitigen Bil-
dungssystems am franzosischen Modell
orientiert. Das war nicht die einzige Mog-
lichkeit, die in Frage kam, aber sicherlich
diejenige, die den Gegebenheiten der
spanischen Gesellschaft am besten ent-
sprach.

Der Pflichtschulabschnitt ist ein erster
Aspekt dieser Expansion. Es ist der Be-
reich, in dem die Gemeinsamkeiten am
deutlichsten sind. Darauf folgt die post-
obligatorische Bildung: in diesem Bereich
sind um einiges stirker ausdifferenzierte
Bildungslandschaften anzutreffen. Hier



finden wir sowohl die allgemeinbilden-
den Bildungsginge des Sekundarbereichs,
die um 1950 herum vor allem als Vorbe-
reitung auf den Hochschulbereich dien-
ten, und die berufsbildenden Bildungs-
ginge einschlieBlich der Lehre, die auf
bestimmte Berufe vorbereiteten. Die drit-
te Gruppe bilden die Hochschulstudien-
ginge, die 1960 in den fiinf betrachteten
Lindern dhnliche Ziige aufwiesen, wobei
Frankreich aufgrund der stark ausge-
prigten Trennung zwischen Grandes
écoles und Universititen eine Ausnahme
bildete.

Wir werden auf diese drei Bereiche zu-
rickkommen.

1. Pflichtschule und Mittelschule

Die folgende Tabelle zeigt die Entwick-
lung des Alters, in dem die Schulpflicht
endet. Das Zeichen X gibt dieses Endalter
im Jahr 1944 an, das Datum zwischen
Klammern gibt an, in welchem Jahr eine
Anderung in Kraft trat.

1950 weisen die fiinf Linder eine Gemein-
samkeit auf: im Alter von 10 oder 11 Jah-
ren, nach den ersten vier oder fiinf Schul-
jahren, stehen die Schiilerinnen und Schi-
ler vor einer wichtigen Entscheidung tiber
ihren weiteren schulischen Weg. In
Deutschland verzweigt sich die Schulbil-
dung nach der Grundschule in drei weiter-
fiithrende Wege, in den anderen Lindern
in zwei Wege.

Der kurze Weg fithrt mit oder ohne wei-
tere berufliche Ausbildung zu einem Ein-
tritt ins Erwerbsleben im Alter von 14 Jah-
ren. Der lange Weg ist der Bildungsweg
des Sekundarbereichs II, der zu einem
Abschluss fiihrt, der die Aufnahme eines
Universititsstudiums ermoglicht (der Ab-
schluss ist die notwendige, aber nicht
immer allein ausreichende Bedingung
dafiir). In Frankreich kann der kurze Bil-
dungsgang durch zwei oder drei Schul-
jahre im Sekundarbereich I verlingert
werden, iiber die der Ubergang zum lan-
gen Bildungsgang (Sekundarbereich II)
moglich ist. In Deutschland gibt es einen
mittleren Bildungsgang, die Realschule, an
deren Ende man im Alter von 16 Jahren
einen Abschluss erhalten kann.

Im Laufe der 50er und 60er Jahre tritt eine
wichtige Anderung ein. Die Verzweigung
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der Bildungsginge im Alter von 10 oder
11 Jahren verliert an Bedeutung oder ver-
schwindet ganz - auBer in Deutschland.
Es besteht eine Tendenz zur Vereinheitli-
chung der Bildung bis zum Ende der
Schulpflicht. Das entspricht dem Gedan-
ken der Chancengleichheit: Begabten Kin-
dern aus allen gesellschaftlichen Kreisen
sollte ein weiterfiilhrender Schulbesuch
ermoglicht werden.

Die Bildungsginge des Sekundarbereichs
beginnen im Alter von 11 Jahren. Der
Zeitraum von 11 bis 14 oder 15 Jahren,
d. h. praktisch die Zeit bis zum Ende der
Schulpflicht, stellt eine Schulstufe und
gleichzeitig eine Selektionsphase dar,
auch wenn das nicht in allen Lindern of-
tiziell eingerdumt wird. In Spanien, in Ita-
lien, im Vereinigten Konigreich und in
Frankreich konnen die Jugendlichen am
Ende dieser Stufe einen Abschluss erwer-
ben, der aber je nach Land eine andere
Bedeutung hat. In Italien ist die Licenza
media inferiore, die im Prinzip im Alter
von 14 Jahren erworben wird, Bedingung
fir einen weiterfihrenden Schulbesuch,
wird jedoch von einem grolen Teil jeder
Generation erworben. In Spanien kommt
dem Bacbhillerato elemental dieselbe Rol-
le zu. In Frankreich stellt das Brevet
d’études de premier cycle (BEPC) keine
Barriere dar. Fiir die Fortsetzung der schu-
lischen und beruflichen Laufbahn stiitzt
man sich auf die Ergebnisse des bisheri-
gen Schulbesuchs. Im Ubrigen erfolgt eine
erste Orientierung nach zwei Schuljahren
im Sekundarbereich, d. h. in einem Min-
destalter von 13 Jahren. Jugendliche, die
zu diesem Zeitpunkt in kurze berufliche
Ausbildungsginge gelenkt werden, sind
jedoch aufgrund ihres schulischen Riick-
stands zumeist schon ilter. Im Vereinig-
ten Konigreich ist der O Level nach wie
vor sehr selektiv: von seinen Ergebnissen
hingt ab, ob ein weiterfithrender, also
zum A Level fithrender Bildungsgang ein-
geschlagen werden kann.

In Deutschland bleibt die Verzweigung im
Alter von 11 Jahren bestehen, aber im-
mer mehr junge Menschen wechseln in
den mittleren Bildungsgang und in den
lingeren Bildungsgang tber, der zum
Abitur fihrt.

Die Entwicklung der folgenden Jahrzehnte
wird diese Tendenzen lediglich bestiti-
gen.
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Die Verlingerung der Schulpflicht war fiir
sich genommen bereits ein Faktor der
Bildungsexpansion. Dadurch hat zunichst
schon einmal die Mindestzahl an Schul-
jahren, die jeder absolvieren muss, zuge-
nommen. Dann wurden zudem Anstren-
gungen unternommen, damit ein grofer
Teil der Schiler und Schiilerinnen einen
grundlegenden Bildungsabschluss er-
reicht, wodurch sich die Zahl der Abgin-
ger ohne Abschluss stark verringert hat.
In bestimmten Lindern wurden stirkere
Bemiithungen um eine Vereinheitlichung
dieses Bildungsgangs unternommen, ins-
besondere in Frankreich im Laufe der 70er
Jahre mit dem College unique.

Durch diese Verlingerung der Schulpflicht
trat die Differenzierung, die die Schule
moglicherweise auch unbeabsichtigt be-
wirkt, deutlicher zu Tage. Der schulische
Erfolg bezieht sich nach wie vor auf aka-
demische Kriterien, Entscheidungen tiber
die weitere schulische Laufbahn beziehen
sich immer weniger auf soziale Kriterien
und zunehmend auf gute schulische Leis-
tungen. Die Unterschiede bei den Schul-
leistungen, die schon in der Grundschule
bei Kindern im Alter zwischen sechs und
elf Jahren zu beobachten sind, nehmen
in der Regel in den folgenden Jahren nicht
ab.

2. Nach der Pflichtschule: verschiede-
ne Kombinationen

Die Tabellen I und II zeigen eine gewis-
se konvergierende Entwicklung zwischen
den funf Lindern: es besteht von Gene-
ration zu Generation die Tendenz zur ge-
genseitigen Anniherung des Prozentsat-
zes, der Uber einen Abschluss eines post-
obligatorischen Bildungsgangs verfiigt,
der bis in die 60er — 70er Jahre in den
einzelnen Lindern noch sehr unter-
schiedlich war. Diese Anniherung war
ganz eindeutig nur durch sehr unter-
schiedliche Entwicklungsgeschwindig-
keiten moglich, d. h., indem die Linder
mit Riickstand schneller aufgeholt haben.
Wir haben aber auch feststellen konnen,
dass diese Anniherung auf verschiede-
ne Arten eingetreten ist: der Anteil der
langen Bildungsginge im Sekundarbe-
reich und der Hochschulbildungsginge
ist in Frankreich, Italien und in Spanien
sehr viel schneller gestiegen als in
Deutschland oder im Vereinigten Konig-
reich.

Wie kam es dazu? Um dies zu beantwor-
ten, miissen wir den im zweiten Abschnitt
vorgestellten Analyserahmen benutzen.
Das Bildungsangebot und die Beziehun-
gen zwischen den Bildungsgingen und
Beschiftigungsmoglichkeiten sind von
Land zu Land unterschiedlich; daher un-
terscheiden sich auch die Entscheidun-
gen der Jugendlichen und der Familien.
Die realen Unterschiede zwischen dem
Bildungsangebot der verschiedenen Lin-
der sind jedoch weniger leicht zu ermit-
teln. Uberall gibt es lange Bildungsgin-
ge im Sekundarbereich und ein durch
den Staat finanziertes Hochschulwesen.
Hier hort die Analogie aber auch schon
auf.

Die wesentliche Frage ist in allen Lindern
die folgende: welche Wege eroffnen sich,
wenn die Jugendlichen die Pflichtschule
abgeschlossen haben (bzw. in Deutsch-
land aufgrund des dreigliedrigen Bil-
dungssystems bereits im Alter von 11 Jah-
ren), oder, genauer formuliert, wie las-
sen sich die Bildungs- bzw. Berufsbil-
dungs-,Sequenzen® beschreiben, zwi-
schen denen sich die Jugendlichen ent-
scheiden miissen? Um 1950 herum war die
Antwort nicht schwer: eine kleine Grup-
pe der Jugendlichen wechselte in lange
Bildungsginge im Sekundarbereich tber,
deren Hauptzweck in der Vorbereitung auf
ein Hochschulstudium bestand. Die gro-
e Mehrheit der Jugendlichen trat direkt
in den Arbeitsmarkt ein oder belegte eine
berufsbildende Ausbildung, um einen
Facharbeiter- oder Fachangestelltenberuf
zu ergreifen. Hinter dieser offensichtlichen
Einfachheit konnen sich aber sehr kom-
plexe Beziehungen zwischen den Bil-
dungsgingen und den Beschiftigungs-
moglichkeiten sowie sehr unterschiedli-
che Organisationsweisen der Bildungs-
systeme verbergen.

Beginnen wir mit der Situation um 1960
herum.

2.1 Die Situation um 1960

1) Deutschland

Die schulische Orientierung im Alter von
11 Jahren erfolgt auf der Grundlage der
schulischen Leistungen und der sozialen
Herkunft. Wahrscheinlich haben nicht
mehr als 20 % der 1940er Generation ei-
nen Mittelschulabschluss oder ein Abitur
erreicht.



Aber das Hauptmerkmal ist das duale
Ausbildungssystem, das sich an die drei
allgemeinbildenden Bildungswege an-
schliet (1960 vor allem an die beiden kiir-
zeren). Die Hauptziige dieses Systems
sind wohlbekannt: Die Unternehmen bie-
ten Lehrlingsausbildungsplitze an und
wihlen aus, welche Bewerber sie einstel-
len; die Ausbildungsginge sind standar-
disiert; die Wahrscheinlichkeit, den
Abschluss zu erreichen, ist normalerwei-
se hoch; auBer im Handwerk bringt der
Abschluss gute Chancen auf einen quali-
fizierten Arbeitsplatz mit sich, nur weni-
ge Jugendliche sind arbeitslos; nach der
Lehre gibt es reale Moglichkeiten fir ei-
nen Aufstieg durch berufsbegleitende
Ausbildung (in der 1962er Generation
haben fast 30 % der Inhaber eines Hoch-
schulabschlusses diesen Weg genommen);
und schlieBlich messen die Unternehmen
den allgemeinbildenden Abschliissen
ohne Lehre kaum Wert bei.

2) Vereinigtes Konigreich

Die 1940er Generation spiegelt noch das
alte Ausbildungssystem wider: ein hoher
Prozentsatz der Jugendlichen kommt nicht
iber die Pflichtschule hinaus und verlisst
die Schule ohne Abschluss. Kurze beruf-
liche Bildungsginge sind verbreitet, wer-
den aber an unterschiedlichsten Einrich-
tungen aulerhalb des eigentlichen Schul-
systems und nach Eintritt ins Erwerbsle-
ben besucht.

In der 1940er Generation konnen die In-
haber eines Abschlusses des Sekundar-
bereichs I (zweite Stufe der fiir Tabelle I
verwendeten Klassifikation) noch zu de-
nen gezidhlt werden, die einen Bildungs-
gang absolviert haben, der tiber die Schul-
pflicht hinausgeht. Die Teilsumme 2+3+4
macht 46 % der Generation aus; dieser
Wert liegt deutlich iiber dem in Frankreich

(33 %).

3) Italien

In diesem Land weist das Bildungssystem
bereits zu Beginn der 60er Jahre die Ziige
auf, die es bis zu den allerjiingsten Refor-
men beibehalten wird. Nach der Pflicht-
schule, die mit der Licenza secondaria
inferiore abgeschlossen wird, umfasst das
Bildungsangebot wenig entwickelte kur-
ze berufliche Bildungsginge und vor al-
lem einen stark ausdifferenzierten
Sekundarbereich II, der neben philologi-
schen und naturwissenschaftlichen
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Gymnasialzweigen auch Fachoberschulen
und Berufsfachschulen enthilt. Dieses
System existierte bereits im Jahre 1945.
Es wurde weiterentwickelt und flexibler
gestaltet. Ein Hauptmerkmal des italieni-
schen Bildungswesens besteht darin, dass
die Absolventen der Fachoberschulen und
Berufsfachschulen bereits 1960 annihernd
drei Viertel der Absolventen der Sekun-
darbereichs II ausmachten. Dieser Ab-
schluss ermoglicht den Zugang zur Uni-
versitit, wobei Beschrinkungen gelten,
die 1969 verschwinden werden. Fiir die
1940er Generation macht die Zwischen-
summe 4+5 17 % der Generation aus, d. h.
einen Prozentsatz, der dem im Vereinig-
ten Konigreich und in Frankreich nahe
kommt und tiber dem in Deutschland
liegt. Der niedrige Anteil der kurzen
Berufsbildungsginge bedeutet, dass die
Ausbildung hiufig ,on the job“ erfolgt und
nicht zu einem Abschluss fiihrt.

Die Reformen des Jahres 1998 konnten
starke Auswirkungen zeitigen. Die Schul-
pflicht wird bis zum Alter von 15 Jahren
verlingert, die Jugendlichen mussen aber
bis zum Alter von 18 Jahren entweder im
Schulsystem oder im Rahmen der regio-
nalen Berufsbildung oder der Lehre ver-
bleiben. Alles wird davon abhidngen, wie
diese drei Arten der Ausbildung organi-
siert werden, die sich wohl auf das be-
reits Bestehende stiitzen missen.

4) Frankreich

Ein Merkmal dieses Landes ist ein Bil-
dungsangebot, das ginzlich vom Staat
bereitgestellt wird (ein System, in dessen
Rahmen alle schulische und berufliche Bil-
dung im Schulwesen erfolgt). Das System
sah zu Beginn der 60er Jahre folgenderma-
Ben aus: Nach der Grundbildung konn-
ten die Jugendlichen unmittelbar auf den
Arbeitsmarkt gelangen, wo dann Lehr-
lingsausbildungsmoglichkeiten bestanden,
die zu einem Abschluss fiihrten, oder sie
konnten kurze Berufsbildungsginge im
Schulwesen beginnen. Die lange Ausbil-
dung im Sekundarbereich fithrte zum Ab-
itur; aber es gab viele, die die Schule vor
dem Abitur abbrachen. Auch ,training on
the job“, das zu einer nicht durch einen
Abschluss anerkannten Qualifikation fiihr-
te, war sehr verbreitet. Im Rahmen der
Reform von 1959 wurde mit der Verein-
heitlichung der Bildung im Anschluss an
die funf Grundschuljahre begonnen und
es wurde beschlossen, dass alle Jugendli-
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chen im Alter von elf Jahren die Sekun-
darbildung beginnen sollten.

5) Spanien

Die Lage zu Beginn der 60er Jahre wird
durch die Bildungsstruktur der 1940er
Generation ziemlich gut reprisentiert:
eine sehr schwache Entwicklung der lan-
gen Sekundarbildung und so gut wie kei-
ne kurzen Berufsbildungsginge. Die meis-
ten Facharbeiter und Fachangestellten
werden ,on the job“ ausgebildet, nach-
dem sie am Ende ihrer Pflichtschulzeit ins
Erwerbsleben eingetreten sind.

Dabher ist die Organisationsweise der kur-
zen beruflichen Bildung und ihre Bedeu-
tung um 1960 herum je nach Land unter-
schiedlich. Deutschland ist das einzige
Land, das eine nicht-schulische und stark
institutionalisierte Ausbildung eingerich-
tet hat, die einer Ausbildung ,on the job*
ohne Abschluss, aber mit Anerkennung
durch die Unternehmen praktisch keinen
Platz einrdumt. Auch im Vereinigten Ko-
nigreich gibt es keine kurze berufliche
Ausbildung im Schulwesen. Hier wird die
Berufsbildung von einer Vielzahl unter-
schiedlicher Organisationen wahrgenom-
men, wobei aber auch dem nicht durch
Abschliisse anerkannten ,training on the
job“ einige Bedeutung zukommt. Frank-
reich kombiniert die Ausbildung im Schul-
wesen vor Eintritt ins Erwerbsleben mit
Lehrlingsausbildung einerseits und
,raining on the job“ ohne Abschluss an-
dererseits. Italien und Spanien setzen vor
allem auf  training on the job*.

2.2 Die Entwicklung

1) Deutschland

Die Bildungsexpansion kommt durch die
Zunahme des Prozentsatzes der Absolven-
ten der Mittelschule und des Gymnasiums
von Generation zu Generation zustande.
Dieser Prozentsatz steigt von 40 % in der
1962er Generation auf tiber 60 % in der
1972er Generation. Daher dient das
Abschlusszeugnis der allgemeinbildenden
Schule zunehmend als Selektionsinstru-
ment fir den Zugang zu den am meisten
begehrten beruflichen Bildungsgingen:
zur Zeit nehmen etwa ein Drittel der Ab-
iturienten eine Lehre im dualen System
auf, vor allem im Banken- und Versiche-
rungsgewerbe. Somit bauen die verschie-
denen Teile des Systems aufeinander auf.
Die Beibehaltung des dreigliedrigen all-

gemeinbildenden Systems hat sicherlich
Bestrebungen zur Verlingerung dieser
Bildungsginge gebremst. Moglich war das
allerdings nur durch die Existenz des
Lehrlingsausbildungssystems, das attrak-
tive Ausbildungs- und Beschiftigungs-
moglichkeiten bietet. Fir die Familien
bedeutet die Entscheidung fir den mitt-
leren Weg der allgemeinen Bildung (die
Realschule) eine verntinftige Ausrichtung:
Sie berticksichtigt die Wahrscheinlichkeit
des schulischen Erfolgs auf dieser Stufe,
die Moglichkeiten, danach eine Lehre zu
beginnen, und die vorhandenen Beschifti-
gungsperspektiven. Diese ,risikodrmere®
Sequenz wird der Sequenz der ,Flucht
nach vorne“ vorgezogen, die bedeuten
wlrde, einen moglichst langen schuli-
schen bzw. im Anschluss universitiren
Bildungsgang zu wihlen. Die deutliche
Zunahme des Prozentsatzes derjenigen,
die im Anschluss an das Abitur eine Leh-
re beginnen und kein Universtititsstudium
aufnehmen, lit mehrere Auslegungen zu:
a) Man kann darin angesichts der zuneh-
menden Risiken eines Universititsstudi-
ums eine Entscheidung fiir mehr Sicher-
heit sehen; b) man kann aber auch wei-
ter ausholen und dies so interpretieren,
dass sich die Familien tendenziell immer
hiaufiger fir lange Bildungsginge im
Sekundarbereich entscheiden, da sie wis-
sen, dass diese nicht nur zur Universitit,
sondern auch zu den besten Lehrlings-
ausbildungsgingen fihren. Langfristig
wiirde sich das in einer Zunahme des Pro-
zentsatzes derjenigen niederschlagen, die
lange Bildungsginge im Sekundarbereich
durchlaufen.

Das deutsche System hat aufgrund seiner
Kohirenz und der Anpassungsfihigkeit
des dualen Systems im Laufe der betrach-
teten Periode dieselbe Gesamtstruktur
bewahrt.

2) Vereinigtes Konigreich

Die Bildung im Rahmen der Schulpflicht
wurde durch die allgemeine Einfithrung
der Comprebensive schools und die Ver-
lingerung der Schulpflicht bis zum Alter
von 16 Jahren zunehmend einheitlicher
gestaltet, wodurch eine grofe Zahl von
Jugendlichen einen Schulabschluss erwer-
ben konnte und der Prozentsatz derjeni-
gen, die die Bedingungen fiir den Besuch
einer weiterfithrenden Schule erfiillten,
stark zugenommen hat. In der 1960er
Generation ging der Prozentsatz derjeni-



gen, die nach dem Alter von 16 Jahren
die Schule hitten fortsetzen konnen, nicht
tiber 23 % hinaus. Dieser Prozentsatz er-
reicht bei der 1970er Generation 26 % und
bei der 1980er Generation 45 %. Der Pro-
zentsatz derjenigen, die zumindest drei
Ficher mit dem A Level abschlieRen,
nimmt im betrachteten Zeitraum ebenfalls
zu, und zwar von etwa 7 % der 18-Jdhri-
gen des Jahres 1965 auf 23 % der 18-Jihri-
gen des Jahres 1996.

Und schlieglich hat die Arbeitslosigkeit bei
den 18- bis 19-Jihrigen, die in den 60er
Jahren sehr gering war, zugenommen: in
den 80er Jahren hat sie 20 % erreicht,
danach ist sie zuriickgegangen.

In diesem Kontext sind sehr viele Jugend-
liche im Alter zwischen 16 und 18 Jahren
lediglich mit einem allgemeinbildenden
Abschluss (Stufen 2 und 4 unserer Klassi-
fikation) ins Erwerbsleben eingetreten.

Hier scheinen zwei Faktoren eine wichti-
ge Rolle zu spielen:

O Die Merkmale des Bildungsangebot im
Sekundarbereich II: der Zugang ist durch
den vorherigen Schulerfolg beschrinkt,
das Anspruchsniveau ist nach wie vor sehr
hoch.

U Das Verhalten der Unternehmen, die
der allgemeinen Bildung entweder als An-
zeichen fir potenzielle Fihigkeiten oder
als Indikator fiir erworbene Kompeten-
zen einen bestimmten Wert zumessen.

Unter diesen Bedingungen sind die Wahl-
moglichkeiten der Familien und der Ju-
gendlichen eingeschrinkt. Die Zahl der
Jugendlichen, die im Alter zwischen 16
und 18 Jahren ins Erwerbsleben eintre-
ten, ist auch daher sehr hoch, da viele
Jugendliche dieser Altersgruppe gleichzei-
tig arbeiten und ihre Ausbildung fortset-
zen. Die Unterrichtsorganisation ermog-
licht es den Jugendlichen, schon ab dem
Beginn des Sekundarbereichs ihre schu-
lischen Leistungen und damit auch die
Wahrscheinlichkeit ihres schulischen Er-
folgs, zunichst am Ende des Pflichtschul-
bereichs und sodann im Verlauf der Stu-
fe, die zum A Level fihrt, einzuschitzen.
Fir einen Teil der Jugendlichen erfolgt
die Entscheidung wahrscheinlich nicht in
Form eines klaren Schnitts, d. h. Entschei-
dung zwischen Fortsetzung der Schule
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und Aufnahme einer Arbeit, sondern ist
eher eine allmihliche Entscheidung, die
sich aus den schulischen Ergebnissen und
den Gelegenheiten, die der Arbeitsmarkt
bietet, herausschilt. Daraus erklirt sich
der hohe Anteil der Personen, die ledig-
lich tiber den Abschluss der Pflicht-
schulzeit verfiigen, unter den 30-Jihrigen
des Jahres 1998. Die kurzen Berufsbil-
dungsginge haben im Laufe der letzten
40 Jahre eher an Bedeutung verloren.

3) Italien

Der Eintritt in den Sekundarbereich I ist
recht einfach. Daher beginnt ein grofer
Prozentsatz jeder Generation diesen Bil-
dungsweg, aber viele brechen ihn auch
wieder ab. Die Entwicklung zeigt jedoch,
dass der Anteil der Jugendlichen, die den
Abschluss des Sekundarbereichs II errei-
chen, stindig zunimmt: bei den Genera-
tionen, die um 1950 herum geboren wur-
den, waren es etwa 25 %, bei den um 1966
herum geborenen Generationen waren es
47 %.

Der Ubergang ins Erwerbsleben mit dem
Abschluss Licenza media inferiore und
eventuell noch einigen Jahren im Sekun-
darbereich I ist hdufig. Auch hier bedeu-
tet das, dass die Unternehmen Personen
dieses Bildungsniveaus einstellen und
wahrscheinlich recht viele Moglichkeiten
zur nicht durch einen Abschluss beschei-
nigten Ausbildung ,on the job“ bestehen.

Die Jugendlichen konnen sich daftr ent-
scheiden, die weiterfithrende Schule zu
besuchen, denn im Fall schlechter Ergeb-
nisse, die zu einem Abbruch fiihren, ent-
stehen ihnen keine Nachteile: sie hitten
sich nicht fiir einen anderen Bildungsweg
entscheiden konnen, der ihren Be-
duirfnissen besser entsprochen hitte.

4) Frankreich

Die schulische Bildung im Rahmen der
Schulpflicht wurde zunehmend verein-
heitlicht, die kurze fachlich-technische
Ausbildung im Rahmen des berufsbilden-
den Schulwesens wurde ausgebaut. Da-
mit wurde ein System der Bildung und
schulisch-beruflichen Orientierung einge-
richtet, das sich an schulischen Kriterien
orientierte und an alle Jugendlichen ei-
ner Generation richten sollte. Seit der all-
gemeinen Einfithrung des College unique
am Ende der 70er Jahre sollten alle Ju-
gendlichen zunichst den Sekundarbe-
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reich I abschliefen (Ende der Classe de
3¢ entspricht etwa der 10. Klasse), bevor
sie allgemeinbildende oder fachlich/tech-
nische Bildungsginge, die zum Abitur fith-
ren, oder Berufsbildungsginge aufneh-
men. Bis 1985 handelte es sich bei letzte-
ren um kurze Bildungsginge, die zum
Certificat d’Aptitudes Professionnelles
(CAP) (Berufsbefihigungszeugnis) oder
vor allem zum Brever d’Etudes Profes-
sionnelles (BEP) (Berufsbildungszeugnis)
fihrten.

Die Entscheidung fir den einen oder an-
deren Bildungsweg erfolgt anhand der
schulischen Ergebnisse und der Wiinsche
der Familie. Das hat in den Augen der
Familien zu einer Entwertung der kurzen
Berufsbildungsginge beigetragen. 1985
wurden die Baccalauréats professionnels
(berufsorientiertes Abitur) eingerichtet,
die auf dem BEP aufbauen und den Zu-
gang zum Hochschulwesen eroffnen. Die-
se Diversifizierung des Bildungsangebots
zielte darauf ab, die Bildung zu entwi-
ckeln, und fand ihren Ausdruck in der po-
litischen Zielsetzung: ,80 % jeder Gene-
ration sollen das Abitur erreichen®.

Der Staat hat wihrend des gesamten be-
trachteten Zeitraums seinen Willen unter
Beweis gestellt, die Ausbildung im Rah-
men des  offentlichen Diensts“, d.h. im
Schulwesen im engeren Sinn, zu entwi-
ckeln. Eine Offnung hin auf die alternie-
rende Ausbildung und die Erneuerung der
Lehre erfolgte erst in jiingerer Zeit. Die
Nachfrage der Familien und Jugendlichen
wurde durch das vorhandene Bildungs-
angebot im Grolen und Ganzen nicht ein-
geschriankt. Vielmehr hat das Angebot in
starkem MafRe zur Steuerung der Nach-
frage beigetragen: in einer Volkswirtschaft,
in der die Jugendarbeitslosigkeit zunahm
und die Unternehmen Jugendlichen ohne
Abschluss keine Stellen mehr anboten,
erschien es als beste Losung, so lange wie
moglich den schulischen bzw. universi-
tiren Bildungsweg zu beschreiten. Der
Wandel bei der Arbeitsorganisation
scheint ebenfalls eine Rolle gespielt zu
haben. Vor allem die schwindenden Mog-
lichkeiten einer auf Berufserfahrung auf-
bauenden Arbeiterlaufbahn hat die Fami-
lien dazu gebracht, auf die Schule zu set-
zen (Beaud und Pialoux 2000). Die
Opportunititskosten sind niedrig geblie-
ben. Aufgrund der Vielfalt der angebote-
nen Bildungswege ist die Wahrscheinlich-

keit gestiegen, den Abschluss zu errei-
chen, da in der Realitit die Schiler-
lenkung dazu fihrt, dass die Schuler-
population in Gruppen eingeteilt wird, die
sehr verschiedene Bildungsginge bele-
gen, auch wenn sie zu Abschliissen fiih-
ren, die dieselbe Bezeichnung tragen.
Durch diese inhaltlichen Unterschiede
erhoht sich die Erfolgswahrscheinlichkeit:
so liegt beispielsweise die Erfolgquote bei
den verschiedenen Zweigen des Abiturs
zwischen 74 und 81 % (Abiturpriifung
vom Juli 1999).

5) Spanien

Die Entwicklung dhnelt der in Frankreich
mit etwa 15 Jahren Verzogerung. Sie weist
allerdings zwei eigenstindige Ziige auf:

0 Das erste Merkmal ist die Schnelligkeit
des Wandels, die in den Tabellen 1 und 2
gut zu erkennen ist. Der Prozentsatz ei-
ner Generation, der tiber einen Abschluss
eines kurzen Berufsbildungsgangs verfigt,
hat sich in 30 Jahren nahezu versieben-
facht. Der Anteil der Absolventen des
Sekundarbereichs II und des Hochschul-
wesens hat sich verfinffacht. Der Anteil
der Inhaber von Abschliissen, die tiber
dem Pflichtschulabschluss liegen, steigt
von 11 % in der 1940er Generation auf
61 % in der 1970er Generation, d. h. eine
Zunahme um das Fiinf- bis Sechsfache.
Im Vergleich dazu hat sich dieser Prozent-
satz in Frankreich nur verdoppelt. Es war
allerdings auch sehr viel Spielraum fur
Verinderungen vorhanden, da der Anteil
derjenigen, die in der Generation der 1940
Geborenen nicht iber einen Abschluss der
Grundschule hinausgekommen waren, bei
ungefihr 40 % lag.

O Die wirtschaftliche Entwicklung der
50er und 60er Jahre hatte zum zunehmen-
den Besuch des Sekundarbereichs I, an
dessen Ende der Bacbhillerato elemental
erworben wird, geftihrt. Das Gesetz von
1970 hat zu einer Expansion der Berufs-
bildung im schulischen Rahmen gefiihrt,
wodurch die Nachfrage nach allgemein-
bildenden Bildungsgingen gebremst wur-
de. Diese Nachfrage hat - bedingt durch
die Bildungspolitik in der Periode des
politischen Ubergangs der 70er und 80er
Jahre - dann aber wieder angezogen. Die
notigen Investitionen wurden getitigt, und
die Bildungsexpansion verzeichnet in Spa-
nien nicht die in den anderen Lindern
zwischen der 1960er und der 1970er Ge-



neration zu beobachtende Verlangsa-
mung.

Wird die politische Entscheidung fiir ein
gdnzlich schulisches Bildungssystem die-
selben Auswirkungen haben wie in Frank-
reich, d. h. eine ,Flucht nach vorne“ zu
den hochstmoglichen Abschliissen? Hier
sind zwei Faktoren mafgeblich: die Leb-
haftigkeit des Wirtschaftswachstums kann
dazu fithren, dass die Opportunititskosten
der Bildung aufgrund einer starken Nach-
frage nach Arbeitskriften steigen; der star-
ke Geburtenriickgang in den letzten Jah-
ren kann aber auch zu einer starken Ein-
wanderung von wenig ausgebildeten Ar-
beitskriften fihren und die jungen Spa-
nier dazu bringen, sich von diesen durch
hohere Abschlisse abzuheben.

6) Letzten Endes haben drei Linder,
Deutschland, das Vereinigte Konigreich
und Italien, ihre 1960 bereits vorhandene
Kombination von allgemeiner und beruf-
licher Bildung im Wesentlichen beibehal-
ten. Frankreich und Spanien haben sich
fir ein ginzlich schulisches Bildungs-
system entschieden. In Frankreich hat das
zur Schaffung eines fachlich/technischen
Zweigs (Filiere technique) gefihrt, der
vom BEP zum berufsorientierten Abitur
und anschliefRend gegebenenfalls zur
Aufnahme eines kurzen Hochschulstu-
diengangs fiihrt.

2.3 Hochschulwesen:

1) Die Entwicklung

Aus Tabelle 1 geht deutlich hervor, dass
der Prozentsatz der Personen mit einem
Hochschulabschluss in allen Lindern von
Generation zu Generation zugenommen
hat. Der Unterschied zwischen der 1940er
und der 1970er Generation ist klar zu se-
hen. Gleichzeitig wird deutlich, dass sich
die Zunahme in den einzelnen Lindern
ganz verschieden entwickelt hat: In Itali-
en war sie sehr gering, in Deutschland
moderat, im Vereinigten Konigreich etwas
stirker und in Frankreich und in Spanien
sehr stark.

Natiirlich konnte diese Zunahme nur des-
halb stattfinden, weil zuvor eine Zunah-
me im Sekundarbereich II stattgefunden
hat, da der Abschluss des Sekundarbe-
reichs II Ublicherweise zwingende Voraus-
setzung fir den Zugang zum Hoch-
schulwesen ist. Deutschland stellt die
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Tabelle 4
Anteil der Personen mit Hochschulabschluss

an der Gesamtsumme aus Personen mit Abschluss
des Sekundarbereichs II und Personen
mit Hochschulabschluss

Deutsch- Vereinigtes Frank- Italien  Spanien
land Konigreich reich
1940er Generation 1,00 0,84 0,63 0,30 0,75
1950er Generation 1,00 0,84 0,63 0,30 0,62
1960er Generation 0,88 0,78 0,63 0,33 0,57
1970er Generation 0,75 0,74 0,66 0,15 0,53

Hauptausnahme dar, da hier auch Ab-
schliisse zu den Hochschulabschliissen
zdhlen, die Uber die Weiterbildung ohne
einen Abschluss des Sekundarbereichs II
erreicht werden konnen. Tabelle 2 zeigt,
dass die Zwischensumme 4+5 (Sekundar-
bereich II plus Hochschulwesen) in der
Tat stark zugenommen hat.

Doch geht, wie aus Tabelle 4 ersichtlich,
der Prozentsatz der Personen mit Ab-
schluss des Sekundarbereichs II, die ei-
nen Hochschulabschluss erwerben, in al-
len Lindern auRer in Frankreich tenden-
ziell zurtck.

Wie lassen sich diese beiden Phinomene
erkliren: die unterschiedliche Zunahme
des Anteils der Personen mit Hochschul-
abschluss in den verschiedenen Lindern
und der zunehmende Abstand zwischen
der Zahl der Personen mit Abschluss des
Sekundarbereichs II und der Zahl derje-
nigen, die anschlieend einen Hochschul-
abschluss erwerben?

2) Analyse

Das Hochschulwesen jedes Landes ent-
spricht einem jeweils eigenen Entwick-
lungstyp, in dem Bildungsangebot und
Bildungsnachfrage auf spezifische Weise
zusammenwirken.

Der einfachste Fall ist wahrscheinlich das
Vereinigte Konigreich. Die Zahl der an-
gebotenen Studienplitze hingt sehr weit-
gehend von der staatlicherseits gewihrten
Finanzierung ab. Die Universititen wih-
len ihre Studierenden anhand der Ergeb-
nisse aus, die sie bei der A-Level-Prifung
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erreicht haben. Daher hingt die Zahl der
Studierenden von der Zahl der verfiigba-
ren Studienplitze ab. Jedes Mal wenn die
Regierung beschloss, die Zahl der Studi-
enplitze zu erhohen, ist auch die Zahl
der Studierenden und der Absolventen
gestiegen. Der Anteil der Absolventen je-
der Generation hingt daher von der Ge-
samtzahl der Personen dieser Generation
ab: Bei einer stabilen Studienplatz-Anzahl
fuhrt ein Geburtenriickgang zu einer Zu-
nahme des Anteils der Hochschulabsol-
venten innerhalb dieser Generation. Eine
solche Situation fiihrt dazu, dass weniger
begehrte Universititen ihre Auswahlkrite-
rien mehr oder weniger senken - oder
umgekehrt, wenn die Zahl der Personen,
die ein Studium beginnen mochte, zu-
nimmt. In den letzten Jahren war eine
Zunahme des Anteils der Personen mit
einem Abschluss des Sekundarbereichs II
zu verzeichnen, aber auch eine Zunahme
der von den Studierenden zu tragenden
Studienkosten. Daher ist es den Universi-
titen auch durch eine Aufweichung ihrer
Auswahlkriterien nicht gelungen, alle Stu-
dienplitze zu vergeben, und die Zahl der
Absolventen ist tendenziell stabil geblie-
ben. Die meisten Verinderungen der letz-
ten 40 Jahre lassen sich wahrscheinlich
mit der Rationierung des Studienplatzan-
gebots erkliren. Doch wird dieser Faktor
derzeit tendenziell ersetzt durch die Aus-
wirkungen der Nachfrage, die auf die Stei-
gerung der Bildungskosten und mogli-
cherweise auch auf den Riickgang der
Wahrscheinlichkeit, den Hochschulab-
schluss zu erreichen, und die zunehmen-
de Unsicherheit beziiglich des mit
Hochschulabschliissen verbundenen Er-
trags reagiert. Auerdem stellen die Un-
ternehmen nach wie vor Personen, die
den Sekundarbereich II abgeschlossen
haben, direkt ein, so dass die Opportuni-
titskosten eines Universitidtsstudiums
nicht geringer werden.

Deutschland hat ein anderes Modell: Das
Angebot hingt von den Mitteln ab, die
die offentliche Hand zur Verfiigung stellt.
Im Laufe der betrachteten Periode haben
mehrfach Diskussionen stattgefunden, ob
diese Mittel erhoht werden sollen oder
nicht. Seit Beginn der 80er Jahre sind die
staatlichen Mittel fiir die Hochschulbil-
dung jedoch tendenziell gleich geblieben.
Doch bedeutet das im Gegensatz zum Ver-
einigten Konigreich nicht, dass die Zahl
der Studierenden begrenzt ist. Der Begriff

des ,Studienplatzes® ist nimlich in den
meisten Studiengingen sehr viel unbe-
stimmter. Da ein Universititsstudium in
der Regel sehr lange dauert, hat der mit
einem solchen Abschluss verbundene Er-
trag hiufig abgenommen. AuBerdem hat
sich die duale Ausbildung in Banken- und
Versicherungsberufen sehr weitgehend fir
Abiturienten geoffnet. Und schlielich
wurde vor etwa 30 Jahren in Form der
Fachbochschulen ein kiirzerer Hochschul-
studiengang geschaffen. Diese Studien-
ginge sind mit einem Abitur oder mit der
Fachbochschulreife zuginglich, einem
Abschluss, der ausgehend von einem
Realschulabschluss in Kombination mit
einer Lehre im dualen System erworben
werden kann. Heute entwickelt sich zu-
nehmend der Weg des Erwerbs eines
Fachhochschulabschlusses iber eine dua-
le Ausbildung im Anschluss an ein Abitur
(Haas 2001). Daher wichst trotz der Zu-
nahme des Anteils der Absolventen des
allgemeinbildenden Sekundarbereichs der
Anteil der Hochschulabsolventen nur
wenig. Darin manifestiert sich erneut die
Mitwirkung der Unternehmen an der Aus-
bildung.

Die Besonderheiten der Situation in Frank-
reich treten im Vergleich mit den beiden
zuvor besprochenen Lindern deutlich
hervor. Das erste Merkmal des franzosi-
schen Hochschulwesens ist die Vielfalt des
Bildungsangebots: Dieses besteht aus ei-
nem geschlossenen Bereich, dem der
Grandes écoles und der Gesundheits-
berufe, in dem ein noch strengerer ,Stu-
dienplatz“-Begriff herrscht als im Verei-
nigten Konigreich, zum einen, einem
volllig offenen Bereich, nimlich den meis-
ten Universititsstudiengingen, fur die es
ausreicht, ein Abitur zu haben, um sich
einzuschreiben, zum anderen und schlief3-
lich dem zwar geschlossenen Bereich der
berufsorientierten Kurzstudienginge, in
dem jedoch die Zahl der Studienplitze im
Laufe der letzten 30 Jahre stark zugenom-
men hat. Durch diese komplexe Struktur
konnte die Regulierung der Zahl der Ab-
solventen in bestimmten Studiengingen
mit dem Prinzip eines freien Zugangs zum
Hochschulwesen vereinbart werden. Die
starke Zunahme des Anteils der Absolven-
ten des Sekundarbereichs (d. h. der Abitu-
rienten) ist tibrigens teilweise auch dank
der Diversifizierung des betreffenden Bil-
dungsgangs zustande gekommen. Nun
haben aber Inhaber des Abiturs, die ei-



nen der allgemeinbildenden Zweige ab-
solviert haben, sehr viel hohere Erfolgs-
aussichten in den Universititsstudien-
gingen und natlrlich beim Zugang zu den
Grandes écoles als Inhaber des Abiturs der
technologischen Zweige. Im Rahmen der
Kurzstudienginge werden jedoch vor al-
lem im Bereich der Ausbildung zum
Technicien Supérieur (BTS) Bildungsgin-
ge angeboten, die die Absolventen eines
technologischen Abiturs mit annehmba-
rem Erfolg absolvieren. Die Struktur des
franzosischen Hochschulwesens legt da-
her eine Fortfiihrung des individuellen
Bildungswegs nach dem Abitur nahe, und
zwar zum einen, weil es keine Hinder-
nisse fur die Einschreibung vorsieht, und
zum anderen, weil es eine solche Vielfalt
an Studiengingen anbietet, dass die mei-
sten jungen Menschen denjenigen aus-
wihlen konnen, in dem sie eine ausrei-
chende Erfolgswahrscheinlichkeit haben.
Die Konsequenz dieses Systems bedeu-
tet, dass die Abschliisse des Hochschul-
bereichs sehr heterogen sind und sich
nicht an dieselben Arbeitsmarktsegmente
richten. Im Jahre 1998 waren 39 % der
Abginger des Bildungssystems Inhaber
von Hochschulabschlissen; 48 % davon
waren jedoch Absolventen von Kurz-
studiengingen.

Frankreich verfolgt seit 40 Jahren eine
sehr offene Politik des Angebots an Hoch-
schulbildung, was zu einer sehr lebhaf-
ten Nachfrage gefthrt hat, da das Niveau
eines Abschlusses (ausgedriickt in der
Mindestdauer fiir seinen Erwerb) beim
Zugang zu einem Arbeitsplatz eine wich-
tige Rolle spielt. Seit etwa 20 Jahren er-
scheint aufgrund der hohen Arbeitslosig-
keit bei der Arbeitsplatzsuche ein mog-
lichst hoher Abschluss als Trumpf, da
zwischen der Quote der Jugendarbeitslo-
sigkeit und dem Abschlussniveau eine ne-
gative Korrelation besteht. Der Umfang
und die Diversifizierung des Ausbildungs-
angebots sind sicherlich die wichtigsten
Griinde fir die Zunahme des Anteils der
Absolventen von Bildungsgidngen im
Anschluss an das Abitur von Kohorte zu
Kohorte, und das erklirt auch die Tatsa-
che, dass das Verhiltnis Kategorie 5 /
Kategorien 4+5 im Gegensatz zu den an-
deren Lindern nicht zuriickgegangen ist.

In Italien ist der Anteil der Personen mit
Hochschulabschluss erstaunlich gering,
wihrend der Anteil der Absolventen des
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Sekundarbereichs 11, also der Inhaber ei-
nes Abschlusses, der die Aufnahme eines
Hochschulstudiums ermoglicht, sehr hoch
ist. In der Tat schreiben sich sehr viele
Abiturienten an der Universitit ein, da der
Zugang frei ist. Aber sie arbeiten gleich-
zeitig, wodurch sich ihre Studiendauer
verlingert und was vielfach zum Abbruch
des Studiums fihrt. Auerdem stellt die
Vielfalt der Abschliisse des Sekundar-
bereichs II vor allem fir Jugendliche, die
Fachoberschulen oder Handelsschulen
absolviert haben, moglicherweise keine
ausreichende Vorbereitung auf ein aka-
demisches Universititsstudium dar. Zu-
dem scheinen Universititsabschliisse viel-
fach erst im Alter von tber 30 Jahren er-
worben zu werden. Ein Vergleich des ita-
lienischen mit dem franzosischen System
gibt hier Aufklirung: In Frankreich bietet
die Vielfalt des Hochschulwesens, vor al-
lem im Bereich der berufsorientierten
Kurzstudienginge den Inhabern eines
technologischen Abiturs Studiengdnge an,
in denen sie recht hohe Erfolgsquoten
haben. Ahnliche Méglichkeiten gab es in
Italien bis zu den jingsten Reformen
nicht. Doch ist es wahrscheinlich, dass
viele der Personen, die ihr Hochschulstu-
dium ohne Abschluss abbrechen, ihren
mehr oder weniger langen Aufenthalt an
der Universitit dennoch auf dem Arbeits-
markt geltend machen konnen.

Spanien zeichnet sich, wie wir gesehen
haben, durch eine sehr schnelle Bildungs-
expansion seit Beginn der 60er Jahre aus.
Der Zugang zum Hochschulbereich war
zu Beginn der betrachteten Periode rela-
tiv restriktiv geregelt und wurde spiter
gelockert. Die Entwicklung von Kurz-
studiengidngen hat zur Zunahme des An-
teils der Personen mit Hochschulabschluss
beigetragen. Diese machen 35 bis 40 %
der Gesamtzahl der Hochschulabsolven-
ten aus.

Schlussfolgerung

Aus der Untersuchung der Bildungs-
expansion des letzten halben Jahrhunderts
in den funf betrachteten Lindern kdnnen
folgende Merkmale herausgestellt werden:

00 Neben den grofen anfinglichen Un-
terschieden in der Wirtschaftsentwicklung
waren nicht minder groffe Unterschiede
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beim formalen Bildungsstand vorhanden,
d. h. bei der durch einen Abschluss attes-
tierten Bildung und Ausbildung. Wihrend
des gesamten betrachteten Zeitraums hat
sich der Riickgang der wirtschaftlichen
Unterschiede und der Unterschiede beim
Bildungsniveau fortgesetzt, ohne dass dies
im Rahmen dieser Studie auf einen einfa-
chen kausalen Zusammenhang hitte
zurlickgeftihrt werden konnen.

O Das Aufholen des Riickstands wurde
nicht durch die Imitation des Modells der
Linder erreicht, die zum Beginn der Peri-
ode am weitesten fortgeschritten waren.
Im Bildungsbereich hat jedes Land seinen
eigenen Weg beschritten. Die Entwicklung
war nicht unerheblich durch die Merkma-
le, die die Bildungssysteme bereits zu
Beginn der Periode aufgewiesen hatten,
bestimmt. Das spanische System und das
franzosische System sind sehr dhnlich, die
Systeme der anderen drei Linder hinge-
gen weisen deutliche Besonderheiten auf,
so dass jeder Versuch einer Typologisie-
rung recht willkiirlich wire. Aus unserer
Studie geht nicht hervor, dass hier ein
nordeuropiisches Modell einem Modell
der Mittelmeerldnder gegeniiberstiinde.
Denn das deutsche Modell weist Beson-
derheiten auf, die mit den Merkmalen des
Modells des Vereinigten Konigreichs kon-
trastieren.

[ Die meisten Abschliisse werden vor
dem Alter von 28 oder 30 Jahren erwor-
ben. Dieser Zeitraum umfasst die Erstaus-
bildung im engeren Sinn, die vor Eintritt
ins Erwerbsleben erfolgt, aber auch die
Berufsbildung im Rahmen der Lehre und
in verschiedenen Kombinationen von Ar-
beitsphasen und Phasen der Ausbildung.
Es sieht so aus, dass eine klare Unterschei-
dung zwischen Aushildungsphasen und
Arbeitsphasen immer weniger gegeben ist.
Im Moment bedeutet das einfach nur, dass
die zehn oder zwolf Jahre, die sich an
das Ende der Pflichtschulzeit anschlieRRen,
fiir immer mehr Personen eine Zeit sind,
in der sie iber ihre Ausbildung und Ar-
beit auf der Suche nach ihrer Identitit und
ihrer Position in der Gesellschaft sind. Das
geschieht aber in einem keineswegs un-
verinderlichen Rahmen und in sehr un-
terschiedlichen Kombinationen.

O Alle funf Linder scheinen sich jedoch
in Richtung auf eine Situation zu bewe-
gen, in der mindestens 80 % einer Gene-

ration eine 12-jihrige Bildung (einschlies-
lich Lehre) durchlaufen, bevor ihr grofter
Teil auf einer Vollzeitstelle erwerbstitig
wird. Die Phase der ,Ausbildung nach der
Erstausbildung®, also der Weiterbildung,
wiirde dann erst im Anschluss beginnen.
Folglich scheinen sich die fiinf Linder in
Richtung auf den Gedanken einer gesell-
schaftlich notwendigen Ausbildung bis
zum Alter von etwa 18 Jahren zu bewe-
gen, ohne aber die gesetzliche Dauer der
Schulpflicht zu verlingern. Deutschland
und Frankreich haben diese 80-%-Schwel-
le bereits erreicht bzw. Gberschritten.

U In dem Mage, in dem die Bildung ex-
pandiert, nimmt auch die Unterschiedlich-
keit der Bildungssysteme zu, da jedes
Land auf die Probleme, die sich in allen
Lindern stellen, auf seine eigene Weise
reagiert, die eng mit seinen politischen
Traditionen und der Organisation seiner
sozialen Beziehungen zusammenhingt.
Das wird insbesondere an der Rolle sicht-
bar, die den Abschliissen (bzw. bestimm-
ten Abschlissen) zuerkannt wird, aber vor
allem auch am Aufbau des Bildungs-
systems im weiteren Sinn.

U Anhand der Entwicklung seit 50 Jah-
ren wird die Komplexitit der Beziehun-
gen zwischen Staat, Unternehmen und
den Familien und Jugendlichen im Bezug
auf die Bildungsexpansion deutlich. Eine
Ausweitung des Ausbildungsangebots an
den Bildungseinrichtungen fithrt nicht un-
bedingt zu einem stirkeren Zustrom an
Bewerbern. Die Bildungsnachfrage spie-
gelt ein Ensemble an Entscheidungen
wider, die allem Anschein nach den Er-
trag und die Kosten (geldlicher oder an-
derer Art) der Bildungsmoglichkeiten be-
ricksichtigen. Hier spielen die Unterneh-
men eine entscheidende Rolle, wenn sie
sich an der Organisation der beruflichen
Bildung beteiligen oder, falls sie das nicht
tun, wenn sie die Abginger des Schulsys-
tems am Ende der Schulpflicht oder am
Ende des Sekundarbereichs 1T de facto
einarbeiten. Das Vorhandensein von Ab-
schliissen ermoglicht es sowohl, unter Be-
werbern fiir eine Stelle auszuwihlen, als
auch sich zu vergewissern, dass die aus-
gewihlte Person bestimmte Kompetenzen
besitzt. Die Filtertheorie und die Human-
kapital-Theorie stehen hier nicht im Ge-
gensatz (Dupray 2000). Je nach den
grundsitzlichen politischen und sozialen
Entscheidungen, die zur jeweils spezifi-



schen Organisation des Bildungssystems
geftihrt haben, legen die Unternehmen
den Schwerpunkt auf den einen oder auf
den anderen Aspekt. Der Vergleich zwi-
schen Deutschland und dem Vereinigten
Konigreich gibt zu diesem Punkt Auf-
schluss: in Deutschland haben sich die
Unternehmen seit langem dafiir entschie-
den, ein System genau definierter Ausbil-
dungsberufe zu entwickeln, in dem der
Schwerpunkt auf der Aneignung von
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BERUFSBILOUNG NR. 25

Matthias Pilz

Berater fiir EU-Bil-
dungsprogramme bei
der Bezirksregierung
Hannover und Lebr-

beauftragter an der
Universitdt Liineburg

Anhand des modularen
schottischen ,National Cer-
tificate“ und des deutschen
dualen Systems arbeitet der
Autor zwei gegensitzliche
Ausbildungskonzepte her-
aus: das Modulkonzept auf
der einen, das Berufskon-
zept auf der anderen Seite.
Zwischen diesen beiden
wEndpunkten“ lasst sich
eine ganze Skala von Be-
rufsbildungskonzeptionen
ansiedeln.

Der Autor beschreibt zwei
innovative Vorhaben, die in
Schottland und in Deutsch-
land durchgefiihrt wurden,
und analysiert, wie jedes
von beiden sich von ,sei-
nem“ Ausgangsmodell ent-
fernt und Aspekte des ande-
ren Modells ,eingebaut“
hat. Er zeigt in beiden Fil-
len deutlich den Spielraum
in Bezug auf das jeweilige
Ausgangsmodell auf, ver-
meidet es aber tunlichst,
von einem ,Konvergenz-
prozess“ zu sprechen.

() Mit Einfihrung einer umfassenden
Reform des schottischen Bildungs-
systems im Herbst 1999 sind die NC-
Module Teil des Higher Still Systems
geworden (vgl. SQA 1999a, 1999b u.
Pilz 1999b) und werden nun, bei weit-
gehend identischer Ausgestaltung,
unter dem Namen National Units ge-
fithrt. Die NC-Module auerhalb des
Higher Still Systems konnen nur noch
bis zum Sommer 2002 neu belegt
werden und miissen bis 30.09.2004
erfolgreich abgeschlossen sein (SQA
1999¢).
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Modernisierungsan-
satze der beruflichen
Bildung zwischen Mo-
dul- und Berufskonzept

Die gesellschaftlichen, 6konomischen und
technischen Entwicklungen stellen fiir die
berufliche Bildung in Europa eine grofie
Herausforderung dar. Wenn auch in Zu-
kunft eine moderne und den Herausfor-
derungen entsprechende berufliche Qua-
lifizierung von Jugendlichen gewihrleistet
werden soll, so ist nach den Wegen zur
Anpassung und Aktualisierung der beruf-
lichen Bildung zu fragen. Zwei verschie-
dene dieser Anpassungswege stellen ei-
nerseits die Modularisierung, wie sie ins-
besondere in Grofbritannien vorzufinden
ist, und andererseits die Weiterentwick-
lung des Berufskonzepts, wie sie z.B. in
Deutschland betrieben wird, dar.

Das schottische NC-Modul-
system als Beispiel fiir
Modularisierungsansitze

Um sich einer definitorischen Klirung der
Begrifflichkeiten zu nihern, bietet sich die
Untersuchung am konkreten Beispiel an.
Ein Land mit komplexen Modularisie-
rungsansitzen ist Schottland, welches als
duerst innovativ gilt, lingere Erfahrung
mit umfassenden Modulkonzepten als
England und Wales besitzt sowie beson-
ders weitreichende Ansitze implementiert
hat (vgl. OECD 1987). Bereits seit 1984
besitzt Schottland ein Modulsystem, wel-
ches eine puristische Ausprigungsform
aufweist und Raffe (1988, S. 162f.) zu dem
Ergebnis kommen ldsst: ,Moves towards
modularization are found in many other
countries, but rarely in the thoroughgoing
form in which it has been applied in
Scotland.*

Das System besteht aus derzeit ca. 4000
verschiedenen National Certificate-Modu-

len (NC-Modulen).(") Jedes Modul hat die
standardisierte Linge von 40 Unterrichts-
stunden und wird durch einen Modul-
steckbrief, der den Namen Descriptor
trigt, naher bestimmt. Im Descriptor wer-
den genau operationalisierte Angaben
zum inhaltlichen Umfang und in Bezug
auf die zu vermittelnden Kenntnisse und
Fihigkeiten gemacht. Diese werden nach
festgelegten Verfahren abgeprift und do-
kumentiert. Weniger determiniert sind
methodische Aspekte und mediale Frage-
stellungen, hier werden im Descriptor nur
Vorschlige, aber keine verbindlichen Vor-
gaben gemacht. Teilnehmer haben das
Recht, Modulprifungen abzulegen, ohne
einen formal geregelten Lernweg durch-
laufen zu haben. Da somit der Lernweg
offen und die Lernergebnisse standardi-
siert sind, werden diese Module auch als
youtputorientiert” bezeichnet. Entwickelt
werden die Module von der halbstaatli-
chen Stelle Scottish Qualifications Author-
ity (SQA) in Zusammenarbeit mit Exper-
ten aus dem Bildungssektor. Die Entwick-
lungsteams tiberpriifen und aktualisieren
zudem jdhrlich etwa 300 NC-Module. Die
SQA ibernimmt auBerdem die Zertifi-
zierung und Dokumentation der bestan-
denen Module im Scottish Qualifications
Certificate, einem staatlichen Bildungs-
pass. Da die Module von verschiedensten
offentlichen und privaten Einrichtungen,
wie den allgemeinbildenden Schulen,
Colleges, privaten Bildungstrigern oder
auch Unternehmen offeriert werden kon-
nen, Ubernimmt die SQA die Qualitits-
iberwachung der Anbieter und autorisiert
diese. Der Zeitraum, in dem ein Modul
vermittelt wird, differiert je nach Lernort.
In Schulen werden die jeweils 40 Stun-
den umfassenden Module tiber einen Zeit-
raum von 13 Wochen unterrichtet, wih-
rend im betrieblichen Bereich auch we-
sentlich lingere Zeitrdume iblich sind.



Teilnehmen konnen alle Personen ab dem
14. Lebensjahr, ohne dass bestimmte Ein-
gangsvoraussetzungen bestehen. Eine
Niveaustufeneinteilung, wie sie aus an-
deren Modulprogrammen z.B. den engli-
schen NVQs und schottischen SVQs be-
kannt ist (vgl. NCVQ 1995; SQA 1997a u.
1997b), existiert hier nicht, genau wie das
Prifungsergebnis keine Leistungsdifferen-
zierung zuldsst, da kein Notensystem be-
steht. Vorkenntnisse sind teilweise er-
winscht, werden aber nicht zwingend zur
Teilnahmeberechtigung z.B. in Form von
entsprechenden Befihigungsnachweisen
eingefordert. Die Belegung und Kombi-
nation von Modulen kann von den Teil-
nehmern eigenstindig sowie flexibel, da
frei von Restriktionen, vorgenommen
werden. Weil jedes Modul einzeln zertifi-
ziert wird, ist die Belegung nur eines Mo-
duls genauso wie die Kombination einer
groflen Anzahl von Modulen aus unter-
schiedlichen Bereichen oder zum Ziel der
Spezialisierung die Belegung von diver-
sen Modulen aus einem Themengebiet
moglich. Die Teilnehmer haben die Mog-
lichkeit, den Qualifizierungsprozess zu
unterbrechen und jederzeit wieder in das
NC-Modulsystem einzusteigen, wobei alle
bereits bestandenen Module weiterhin An-
erkennung finden (vgl. Howieson, 1992;
Connelly, 1999; Scotvec, 1996a).

Wenn das NC-Modulsystem als besonders
radikal in seiner Ausgestaltung bezeich-
net wird, so dringt sich die Frage auf,
welche Anhaltspunkte fir eine solche
Bewertung mafgeblich sind. Die ideal-
typischen Charakteristika fir eine Bil-
dungsphilosophie in Modulsystemen l4sst
sich tiber folgende Prozesse skizzieren:

O das Bestehen von Teilqualifikationen
mit Zertifizierungsanspruch und Qualitits-
garantie durch Standardisierung;

O die Vermittlung und Bereitstellung spe-
zifischer Qualifikationen im Unternehmen;

U die Ausrichtung an den individuellen
Bedurfnissen und Anforderungen der Teil-
nehmer;

O die schnelle Anpassung an verinderte
Rahmenbedingungen bzw. an die Anfor-
derungen des Arbeitsmarktes;

O die Orientierung am lebenslangen Ler-
nen.
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Neben dem allgemeinen Charakter eines
Modulkonzepts lassen sich spezielle In-
dikatoren fir die Praxisumsetzung von
Modulsystemen ableiten. So ist ersichtlich,
dass NC-Module zeitlich und inhaltlich
begrenzte Lerneinheiten sind, die flexi-
bel angeordnet werden konnen. Gleich-
zeitig fiihren die Angaben in den Descrip-
toren zu einer hohen Standardisierung von
Zielen, Inhalten und Prifungsverfahren.
Als besonderes Charakteristikum wurde
bereits auf die starke Outputorientierung
durch die iuber die Standardisierung
ermoglichte Trennung von Lernprozess
und Lernergebnis hingewiesen. Eine wei-
tere Besonderheit stellt zudem die einzel-
ne Zertifizierung eines jeden Moduls dar.
Zu den Eigenarten eines Moduls gehort
letztlich die weitgehende Lernortunab-
hingigkeit, wie dies fiir die NC-Module
beschrieben wurde.

Werden die fir die NC-Module zutreffen-
den Charakteristika nun abstrahiert und
verallgemeinert (vgl. Abb. 1), so kénnen
diese als Indikatoren fiir einen Idealty-
pus des Modulkonzepts gelten.

Das deutsche duale
System als Beispiel
fiir eine Ausbildung nach
dem Berufskonzept

Das in Deutschland bestehende duale
System (vgl. The Federal Minister for
Education and Science 1992) umfasst der-
zeit rund 360 verschiedenen staatlich an-
erkannten Ausbildungsberufe. Es zeich-
net sich neben der Verkntipfung der insti-
tutionellen Lernorte Betrieb und Schule
durch eine Fokussierung auf eine kom-

Indikatoren fiir das Modulkonzept

O  Zeitlich und inhaltlich begrenzte Lerneinheit, flexible Anordnung
der Lerneinheiten
Hohe Standardisierung von Zielen, Inhalten und Priifungsverfahren
Outputorientierung

Zertifikat fur jede Lerneinheit
Freier Zugang, freier Abgang
Lernortunabhingigkeit

Cedefop
31

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT



* ¥

BERUFSBILOUNGNR. 25 %

* *
* 4 *

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Indikatoren fiir das Berufskonzept

[
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Gesamtlernbereich (Lehrplan), lineare Anordnung der Lernabschnitte
Relative Offenheit bei der Wahl von Zielen, Inhalten, Methoden und

Priffungsverfahren

Verkniipfung von Lernprozess und Lernziel

Zertifikat am Ende des Bildungsgangs

Zugangsberechtigung notwendig

Abgangsvoraussetzung indirekt vorgegeben

Lernortabhingig
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Abb. 2

plexe und transferfihige berufliche Bil-
dung, welche mit einer umfassenden
Handlungskompetenz und der Personlich-
keitsbildung der jungen Erwachsenen ein-
hergeht, in einem von den Sozialpartnern
einerseits und den staatlichen Stellen an-
dererseits getragenen System aus. Dabei
spielt die Orientierung am Berufskonzept
als determinierende Groe fir die forma-
le und inhaltliche Gestaltung des Berufs-
bildungssystems eine entscheidende Rol-
le. Zusammenfassend kann die Bildungs-
philosophie des Berufskonzepts durch fol-
gende, hier nur rudimentir vorgenomme-
ne Zusammenstellung von Charakteristi-
ka, beschrieben werden (vgl. Blossfeld,
1994; Steedman/Mason/Wagner, 1991,
Pilz, 1999a, S. 91-93; DeiRinger, 1994, 1996
u. 1998):

U Komplexitit und tberbetriebliche
Transferfihigkeit des Qualifikationsprofils;

O der Staat bt eine Ordnungsfunktion
aus und schafft Transparenz durch aner-
kannte Ausbildungsberufe;

O der Ordnungsrahmen ist langfristig sta-
bil und schafft somit Kontinuitit im
Berufsbildungssystem; gleichzeitig ist die
einzelne Berufsausbildung ein lingerfri-
stig und dauerhaft angelegter Lern- und
Sozialisationsprozess;

O der Ausbildungsberuf determiniert Ta-
rif- und Statusaspekte;

O die Ausbildung generiert eine Berufs-
identitit sowie Sinnstiftung und die Er-
ziehungskomponente fordert die Person-
lichkeitsbildung.

Neben den eher abstrakten Determinan-
ten des Berufskonzepts lassen sich auf der
Praxisebene konkrete Elemente der Um-
setzung der Theorie ausmachen (vgl.
Abb. 2). Diese Elemente bestehen zum ei-
nen darin, dass die Lehrpline sehr um-
fassend im Sinne des Erwerbs einer weit-
gehenden Handlungskompetenz und zeit-
lich fiir eine relativ lange Dauer ausge-
legt sind, wobei die Lernabschnitte einer
linearen Anordnung folgen. Zum anderen
lassen die Lehrplidne den Lehrkriften eine
grofle Wahlfreiheit bei der Konkretisie-
rung von Lernzielen, den Inhalten, Me-
thoden und Priffungsverfahren. Abgese-
hen von einigen Sonderregelungen sind
im dualen System der Lernprozess und das
Erreichen der Lernziele sehr eng mitein-
ander verkniipft. So ist die Teilnahme an
einer Abschlusspriifung ohne die Teilnah-
me am Lernprozess in der Regel nicht
moglich. Weiterhin ist die Erlangung des
staatlich geschiitzten Zertifikats, welches
die erworbenen Fihigkeiten und Kennt-
nisse dokumentiert, an die erfolgreiche
Beendigung des Bildungsgangs gekniipft.
Abbrecher und Priffungsversager erhalten
im dualen System kein Zertifikat fiir Teil-
leistungen. Auerdem existiert im dualen
System eine Zugangsberechtigung, wel-
che im Normalfall in Form eines Ausbil-
dungsvertrags mit einem Unternehmen
besteht und indirekt eine Abgangsvoraus-
setzung, da nur das erfolgreiche Absol-
vieren der gesamten Ausbildung zur
Zettifizierung fihrt. Der letzte Indikator
fir die praktische Umsetzung des Berufs-
konzepts ist das Element der Lernort-
abhingigkeit. So ist die Ausbildung im
dualen System in der Regel an die Lern-
orte Ausbildungsbetrieb und staatliche Be-
rufsschule gebunden.

Zusammenfiithrung der
schottischen und deut-
schen Erkenntnisse in ein
Gesamtmodell

Das Modulkonzept und das Berufskonzept
konnen in der hier iiber die Indikatoren
dargestellten Form als Idealtypen aufge-
fasst werden, die ein Gegensatzpaar bil-
den.

Dieses Vorgehen ermdglicht die Uberfiih-
rung der beiden Idealtypen in kontrire



Extremtypen und zusitzlich das Aufspan-
nen eines Kontinuums, in welches sich
dann auch Mischformen mithilfe der ent-
wickelten Indikatoren einordnen lassen
(vgl. Abb. 3). Diese Mischformen entstam-
men in ihrer einfachsten Form einem der
beiden Extremtypen, adaptieren jedoch
Elemente des jeweils anderen Konzepts
oder aber stellen genuine Mischformen
dar, die keinem der beiden Extremtypen
entstammen. Welche Mischformen in der
Praxis der Berufsbildung bestehen, soll
nachfolgend analysiert werden.

Die GSVQs als Beispiel
einer gemanigten Modula-
risierung in Schottland

Beispielhaft kann hier ein weiteres schot-
tisches Bildungsprogramm vorgestellt und
in das Einordnungsschema eingeordnet
werden.

Seit 1992 wurden von der SQA bzw. ei-
ner Vorlduferorganisation in Zusammen-
arbeit mit Lehrkriften, Arbeitgebern und
anderen Bildungsexperten 46 verschiede-
ne General Scottish Vocational Qualifi-
cations (GSVQs) entwickelt, wobei ein
nicht unerheblicher Anteil von NC-Modu-
len in das neue Programm integriert wer-
den konnte.(*) GSVQs sind speziell auf
die schottischen Colleges zugeschnittene
Modulgruppen gewesen und wurden auf
drei verschiedenen Schwierigkeitsstufen
angeboten, wobei mit zunehmendem Ni-
veau eine ansteigende Anzahl von Vor-
leistungen als Zugangsberechtigung zu-
meist in Form von bereits abgelegten
Modulen vorzuweisen war. Auf der un-
tersten Niveaustufe I wurde ein aus 12
Modulen bestehendes GSVQ angeboten,
welches zur beruflichen Orientierung und
durch die Auswahl einzelner Module aus
einem Fakultativangebot erste Schwer-
punktsetzungen erlaubte. Fur die in 14
verschiedenen Berufszweigen, wie Han-
del und Gewerbe oder Pflege, offerierten
GSVQs der Stufen II und III waren nach
einem festgelegten Punktesystem diverse
Module aus einem Pflichtbereich und ei-
nem Wahlbereich zu belegen, wobei ei-
nige Module in beiden Stufen innerhalb
eines Berufszweigs angeboten und damit
auch anerkannt wurden. Die Inhalte der
einzelnen Module waren berufsbezogen,
jedoch nicht an speziellen Arbeitsplitzen
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Berufskonzept

Abb. 3

Einordnungsschema fiir Bildungsprogramme

Modulkonzept

Gesamtlernbereich (Lehrplan),
lineare Anordnung der Lernabschnitte

Zeitlich und inhaltlich begrenzte Lern-
einheit, flexible Anordnung der Lern-
einheiten

Relative Offenheit bei der Wahl von
Zielen, Inhalten, Methoden und Pri-
fungsverfahren

Hohe Standardisierung von Zielen,
Inhalten und Priffungsverfahren

Verkntpfung von
Lernprozess und Lernziel

Outputorientierung

Zertifikat am Ende des Bildungsgangs

Zertifikat fir jede Lerneinheit

Zugangsberechtigung notwendig
Abgangsvoraussetzung indirekt
vorgegeben

Freier Zugang
Freier Abgang

ausgerichtet, und wurden erginzt durch
allgemeinbildende Inhalte wie Rechnen
und Sprachen. Eine Besonderheit stellten
zudem die Abschlusspriifungen auf den
Stufen IT und III dar. Diese fanden in Form
von Projektarbeiten statt, in denen die
Schiiler das Wissen und die erlernten Fi-
higkeiten aus allen zum GSVQ geho-
renden Modulen einbringen mussten. Im
Gegensatz zu den NC-Modulen erfolgte
eine Notengebung, die sich in ,nicht er-
folgreich®, ,noch nicht erfolgreich,  er-
folgreich* und ,erfolgreich mit Auszeich-
nung“ differenzierte (vgl. Murray 1997 u.
Scotvec 1996b u. 1996¢).

Werden die GSVQs nun mit Hilfe der oben
aufgestellten Indikatoren untersucht, so
konnen folgende Ergebnisse generiert
werden:

Einerseits unterliegen die einzelnen Mo-
dule innerhalb des GSVQs wie auch bei
den NC-Modulen tiber die Vorgaben im
Descriptor einer starken inhaltlichen Stan-
dardisierung und die Zertifizierung jedes
einzelnen Moduls wird garantiert.

Lernortabhingig Lernortunabhingig
Berufskonzept Mischkonzept Modulkonzept
Duales System ? NC-Modulsystem

() Die Einfihrung des Higher Still
Systems hat dazu gefiihrt, dass die
GSVQs 1999/2000 ihre Eigenstin-
digkeit verloren haben und im neuen
System aufgegangen sind (vgl. SQA
1999a; 1999b u. Pilz 1999b). Dennoch
haben sie im Higher Still System in
verinderter Form, z.B. als Teil der
Scottish Group Awards, weiterhin
Bestand und eignen sich als Unter-
suchungsgrundlage zum Aufzeigen
von Entwicklungslinien in besonde-
rer Weise.
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Zuordnung der Indikatoren des Modulkonzepts

bei den GSVQs

Abb. 4

Zeitlich und inhaltlich begrenzte Lerneinheit,

flexible Anordnung der Lerneinheiten

Hohe Standardisierung von Zielen,
Inhalten und Prifungsverfahren

Outputorientierung

Zertifikat fur jede Lerneinheit

Freier Zugang, freier Abgang

Lernortunabhingigkeit
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X = Trifft zu
O = Trifft nicht zu
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Andererseits stehen bei den GSVQs pri-
mir der Gesamtzusammenhang von kon-
tinuierlichem Lernprozess und Lernergeb-
nis sowie der Zusammenhalt aller Modu-
le im Vordergrund. Die Abschlussprifung
signalisiert diesen Anspruch am deutlich-
sten. Zwar werden die einzelnen Module
im Scottish Qualifications Certificate do-
kumentiert, haben jedoch sowohl im
Bildungssystem (z.B. bei der Hochschul-
zugangsberechtigung) als auch am Ar-
beitsmarkt nur tiber den Gesamtabschluss
des GSVQs eine Wertigkeit. Das Punkte-
system und die fiir den Gesamtabschluss
vergebene Note unterstreichen diese Be-
wertung auf struktureller Ebene. Aber
auch aus pidagogischer Perspektive wur-
de von der SQA und den Colleges sehr
grofer Wert auf das Erreichen des Gesamt-
abschlusses durch die Teilnehmer gelegt,
was sich in entsprechenden Beratungsge-
sprichen und im didaktischen Aufbau des
Unterrichts manifestierte. So wurde der
Lernprozess immer wieder mit der Pri-
fungsgestaltung abgeglichen und den
Lehrkriften eine im Gegensatz zu den NC-
Modulen groflere Freiheit bei der Anord-
nung der Lerninhalte gegeben. Die Exi-
stenz einer Outputorientierung kann da-
her hier nicht konstatiert werden.

Wie bereits angesprochen, sind die GSVQs
vornehmlich fiir die Offerierung in Colle-
ges entwickelt worden und damit an die
dortigen Gegebenheiten angepasst. Dar-
aus ergibt sich der Umstand, dass eine
Lernortfokussierung bereits aus konzep-
tionellen Determinanten heraus vorliegt.
Eng mit der Lernortabhingigkeit verbun-

den ist der Tatbestand, dass die Teilneh-
mer keinen freien Zu- und Abgang im
GSVQ-Programm genossen, da sie an die
Angebote der Colleges gebunden waren,
die in der Regel ausschlieglich die linea-
re Abfolge eines GSVQs tiber ein Schul-
jahr anboten. Da die Module jedoch teil-
weise direkt aufeinander aufbauen, war
ein Ein- und Ausstieg im laufenden Schul-
jahr oftmals nicht moglich. Zudem war fiir
das erfolgreiche Absolvieren der Ab-
schlusspriifung der Durchlauf aller Mo-
dule notwendig, was die Flexibilitit hin-
sichtlich der Partizipation zusitzlich ein-
schrinkte.

Werden die Indikatoren fir das Modul-
konzept nun in der Gesamtheit betrach-
tet (vgl. Abb. 4), so kann fiir die GSVQs
ein eindeutiges Abrlicken von einem rei-
nen Modulkonzept und damit hin zu ei-
nem Mischkonzept ausgemacht werden.

Nicht nur die Untersuchung der Indika-
toren auf der Ebene der Systemelemente
fihrt zu einem Mischsystem. Auch auf der
Ebene der zugrundeliegenden Bildungs-
philosophie kann ein Abricken von ei-
ner singulir durch das Modulkonzept ge-
prigte Bildungsphilosophie erkannt wer-
den. Eine partielle Adaption von Elemen-
ten des Berufskonzepts zeigt sich insbe-
sondere im grofen Stellenwert, den ein
GSVQ als umfassendes und komplexes
Qualifizierungsprogramm sowohl in struk-
tureller Hinsicht als auch in der Bewer-
tung der Bildungsbeteiligten genoss. Eine
Dominanz in der Vermittlung von Teil-
qualifikationen und die Orientierung an
extrem spezifischen Qualifikationen fir
einen sehr eingeschrinkten Titigkeitsbe-
reich kann daher in der den GSVQs zu-
grunde liegenden Bildungsphilosophie
nicht ausgemacht werden.

Neue Ausbildungsberufe in
Deutschland als Beispiel
fiir eine Abkehr von einem
starren Berufskonzept

Seit 1997 sind in Deutschland einige neue
Ausbildungsberufe entstanden, welche
sich durch ein bisher nicht bekanntes Maf3
an Flexibilisierungselementen auszeich-
nen. Die Berufe in den Bereichen Infor-
mationstechnologie, Medienindustrie und



Labortitigkeiten unterscheiden sich aller-
dings in der konkreten Ausgestaltung der
Flexibilisierung (vgl. Dybowski 2000).
Exemplarisch soll hier das neue Struktur-
konzept fir die Laborausbildung in den
Bereichen Chemie, Biologie und Lack vom
Mirz 2000 vorgestellt werden (vgl. Bun-
desminister fiir Wirtschaft und Technolo-
gie 2000 u. Reymers 2000).

Die Ausbildung ist in drei verschiedene
Qualifikationsbereiche unterteilt. Sechs
verschiedene integrative Qualifikationen
wie Arbeitsschutz, Umweltschutz oder
Arbeitsorganisation und Kommunikation
werden, allerdings in unterschiedlicher
Breite und Tiefe, in allen drei Labor-
berufen tber die gesamte Ausbildungs-
zeit von regulir 3,5 Jahren vermittelt. Da-
neben werden fur jeden Beruf spezifische
Pflichtqualifikationen verbindlich vorge-
schrieben, die verstirkt in der ersten Half-
te der Ausbildungszeit vermittelt werden
und fiir das Erreichen einer umfassenden
Handlungskompetenz in einem Beruf
unerlisslich sind. Fir den Biologielabo-
ranten sind sieben verschiedene Bereiche
von Pflichtqualifikationen definiert, hier-
unter befinden sich beispielsweise die
Durchfithrung mikrobiologischer, moleku-
larbiologischer und diagnostischer Arbei-
ten.

Der dritte Qualifikationsbereich betrifft
Wahlqualifikationseinheiten, welche im
letzten Ausbildungsdrittel absolviert wer-
den und aus einem umfangreichen Kata-
log berufsspezifischer und berufstiber-
greifender Qualifikationen ausgewihlt
werden mussen. Die in speziellen Aus-
wahllisten vorgegebenen sechs Wahl-
qualifikationen fiir den Biologielaboranten
umfassen im berufsspezifischen Bereich
z.B. das Durchfithren botanischer oder
parasitologischer Arbeiten, wobei minde-
stes vier und hochstens sechs Wahl-
qualifikationen ausgewihlt werden dur-
fen. Im berufstibergreifenden Bereich, aus
dem maximal zwei Qualifikationen ge-
wihlt werden konnen, wird z.B. das An-
wenden chromatografischer Verfahren
oder der Umgang mit dem Qualitdtsmana-
gement vermittelt.

Trotz der Wahlmoglichkeiten wird an der
Vermittlung einer umfassenden Hand-
lungskompetenz festgehalten und bleiben
auch in der neuen Ausbildungsordnung
jeweils eine allgemeine Zwischen- und
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Abb. 5

Zuordnung der Indikatoren fiir das Berufskonzept bei
der neugeordneten Laborausbildung

Gesamtlernbereich (Lehrplan),
lineare Anordnung der Lernabschnitte

Relative Offenheit bei der Wahl von Zielen,
Inhalten, Methoden und Priifungsverfahren

Verkniipfung von Lernprozess und Lernziel

Zertifikat am Ende des Bildungsgangs

< e

Zugangsberechtigung notwendig

Abgangsvoraussetzung indirekt vorgegeben X

Lernortabhingig

X = Trifft zu
O = Trifft nicht zu

Abschlussprifung integraler Bestandteil
der Ausbildung. Allerdings sollen die je-
weils belegten Wahlqualifikationen Be-
ricksichtigung innerhalb der Abschluss-
prifung des Auszubildenden finden.

Werden hier die Indikatoren fiir das
Berufskonzept zur Anwendung gebracht
(vgl. Abb. 5), so kann ein Abriicken von
den idealtypischen Charakteristika nur in
Hinblick auf die gestiegene Wahlfreiheit
hinsichtlich der vermittelten bzw. beleg-
ten Qualifikationen ausgemacht werden.
Hier bietet sich eine Spezialisierung der
Fihigkeiten und Kenntnisse im Kontext
der Moglichkeiten und Stirken des jewei-
ligen Ausbildungsbetriebs an. Unter Um-
stinden kann zudem den speziellen In-
teressen und Neigungen der Auszubilden-
den Rechnung getragen werden. Alle an-
deren Aspekte werden jedoch wie bisher
beibehalten. So ist die singulidre Belegung
und regulire Zertifizierung einzelner Qua-
lifikationen nicht moglich und bleibt der
Abschluss eines Ausbildungsvertrags, der
zur Determinierung einiger zentraler Cha-
rakteristika des Berufskonzepts fihrt,
weiterhin verbindlich vorgeschrieben.

Auf der Ebene der Bildungsphilosophie
sind keine Verinderungen auszumachen.
In der Rechtsverordnung wird sogar ex-
plizit auf die Befihigung zur Ausiitbung
einer qualifizierten beruflichen Titigkeit,
welche das selbststindige Planen, Durch-
fithren und Kontrollieren einschlieft, hin-
gewiesen (Bundesminister fir Wirtschaft
und Technologie 2000).
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(®) Eine umfassende Analyse aller
schottischen Bildungsprogramme un-
ter Einschluss des neuen Higher Still
Systems zeigt ein deutliches Abriicken
vom einstig radikal ausgeprigten
Modulkonzept (vgl. Pilz 1999a, S. 145-
156).
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Fazit
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Briickenschlag

zwischen

Theorie und Praxis
in der Berufsbildung
der Niederlande

Einleitung

1996 wurde in den Niederlanden das Ge-
setz Uber Berufs- und Erwachsenenbil-
dung erlassen. In diesem Gesetz wird dem
Lernen aus praktischer Erfahrung grofles
Gewicht beigemessen. Dies hat zur Fol-
ge, dass der Ort, an dem das Lernen im
Arbeitsprozess stattfindet, an Bedeutung
gewonnen hat. Das kontextbezogene Ler-
nen in einer Situation, in der sich der
Teilnehmer mit realen Problemen ausein-
andersetzen muss, ldsst sich in Relation
setzen zum Konzept des Konstruktivismus
(Duffy und Jonassen, 1992). Dieser Theo-
rie zufolge lernen die Teilnehmer in der
Praxis, in einer Ernstsituation. Das Berufs-
bildungssystem der Niederlande bietet
den 16- bis 20-jahrigen Absolventen des
allgemeinbildenden oder berufsbildenden
Sekundarunterrichts der Grundstufe zwei
Alternativen zur Auswahl an:

O erstens: Besuch der Schule und Arbei-
ten wihrend einiger praktischer Ausbil-
dungszeiten, beispielsweise im Rahmen
von Lernen am Arbeitsplatz oder von
Praktika;

O zweitens: Aufnahme der Arbeit in ei-
nem Unternehmen und an einem Tag in
der Woche theoretischer Unterricht in der
Schule, wie bei einer Lehre. Beide Zwei-
ge bieten den Teilnehmern die Moglich-
keit, die bei der praktischen Arbeit erlang-
ten Kenntnisse zu vertiefen, und umge-
kehrt konnen sie ihr in der Schule erwor-
benes Wissen in realen Arbeitssituationen
anwenden.

Die zentralen Fragen bei diesem Versuchs-
projekt lauteten, wie den Teilnehmern auf
der einen Seite die Kommunikation mit-
einander und die Zusammenarbeit in den
Zeiten der auferschulischen Ausbildung
erleichtert und auf der anderen Seite die
Verbindung zwischen Theorie und Praxis
optimiert werden kann. Da die Teilneh-
mer einen sehr groffen Teil der Unter-
richtszeit auSerhalb des Klassenzimmers
verbringen, muss eine Moglichkeit gefun-
den werden, den ,Zusammenhalt unter
ihnen zu wahren. Durch den Einsatz ei-
ner rechnergestiitzten Umgebung fir
kollaboratives Lernen kann ein virtuelles
Klassenzimmer fiir die Zeit geschaffen
werden, in der die Teilnehmer in verschie-
denen Unternehmen arbeiten. Schule und
Arbeit sind auf diese Weise tatsidchlich
miteinander verbunden.

Die Moglichkeiten
des rechnergestiitzten
kollaborativen Lernens

Hewitt (1996) und Scardamalia und Be-
reiter (1996) verglichen im Rahmen von
Forschungsarbeiten virtuelle, durch rech-
nergestitzte Umgebungen fiir kolla-
boratives Lernen geschaffene Klassen-
zimmer und herkommliche Klassenzim-
mer, und zeigten hierbei, dass diese Art
der Umgebung einen positiven Einfluss
auf das intentionale Lernen und das
kollaborative Lernen hatte. Wie bei dem
im vorliegenden Beitrag beschriebenen
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Lehrer und Teilnehmer im
Bereich Berufsbildung ma-
chen hiufig die Feststel-
lung, dass es schwierig ist,
eine Verbindung zwischen
dem in der Schule erworbe-
nen Wissen und neuen in
der Praxis gewonnenen Er-
kenntnissen und Erfahrun-
gen herzustellen. Es fehlt an
der Zeit, von den aufgetre-
tenen Problemen zu berich-
ten und Losungen zu eror-
tern. Wahrend des Unter-
richts in der Schule bleibt
auch keine Zeit fiir die Be-
leuchtung der theoreti-
schen Hintergriinde eines
bestimmten Themas. Die
meisten erfahren iiber den
praktischen Unterricht der
ibrigen Teilnehmer nichts,
und die Lehrer sind nicht in
der Lage, auf alle mit ange-
messenen Riickmeldungen
einzugehen. Bei dem in die-
sem Beitrag beschriebenen
Projekt erhielten Berufsbil-
dungsteilnehmer die Mog-
lichkeit, wahrend ihres
praktischen Unterrichts
miteinander zu kommuni-
zieren und sich mithilfe ei-
ner rechnergestiitzten Um-
gebung fiir kollaboratives
Lernen gemeinsam mit 2hn-
lichen Problemstellungen
zu beschiftigen. Dieser Bei-
trag gibt die Eindriicke von
Schiilern und Lehrern im
Umgang mit diesem neuen
Lernwerkzeug wieder.
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Der Projektablauf

O
O
O
O
O
O
O
O
O

2 vorbereitende Untersuchungen tber Rahmenbedingungen

2 x 76 Teilnehmer, eine Gruppe aus jedem Ausbildungszweig

Schulung der Lehrkrifte
Anleitung der Lehrkrifte

Zehnwochige Kurse mit Gruppen von jeweils zirka zehn Teilnehmern
Einweisung der Teilnehmer in das Forschungsprojekt

1 Lehrkraft fiir die Betreuung jeweils einer Gruppe

Analyse der Nachrichten mithilfe des Analysewerkzeugsatzes

Bewertung durch Teilnehmer und Lehrer
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Ubersicht 1

Projekt setzten diese Forscher WebCSILE,
einen tber Internet zuginglichen prob-
lemorientierten Rahmen fir gemeinsames
Arbeiten, ein. WebCSILE basiert auf
CSILE, einer rechnergestiitzten Umge-
bung fiir intentionales Lernen, die Scar-
damalia und Bereiter (1989) entwickelt
haben. In einigen der an diesem Projekt
beteiligten Klassen kam zusitzlich zu
WebCSILE noch Web Knowledge Forum
(WebKF), das Nachfolgeprogramm von
WebCSILE, zur Anwendung. Die rech-
nergestlitzte Umgebung fiir kollabora-
tives Lernen soll den Teilnehmern Gele-
genheit bieten, ihre Erfahrungen zu schil-
dern und Diskussionen einzuleiten. Die-
se Form der Kommunikation kann asyn-
chron erfolgen, vom Arbeitsplatz oder
von Zuhause aus. Dartber hinaus kon-
nen die Teilnehmer mit dem Austausch
von Erfahrungen und der Erorterung von
Problemen den ersten Schritt zu gemein-
samem Arbeiten und Lernen machen. Es
wird erwartet, dass die Teilnehmer durch
den Gedankenaustausch und die Formu-
lierung von Argumenten einen tieferen
Einblick in die behandelten Themen ge-
winnen. Wenn die Teilnehmer ihre Ge-
danken in Worte fassen, wird ihr
Bewusstsein geschirft, wie sie Probleme
losen, und sie eignen sich in der Folge
kognitives und metakognitives Wissen
an. Wenn der Aufbau von Wissen, so
Scardamalia und Bereiter (1996, b), zum
eigentlichen Ziel wird, werden die Teil-
nehmer in der Lage sein, selbst zu er-
kennen, was sie lernen miissen. Nach ei-
niger Zeit Ubernehmen sie aktivere Rol-
len im Lernprozess und mehr Verantwor-
tung fir die Dinge, die sie lernen moch-
ten.

Der Aufbau von Wissen durch rechner-
gestiitztes kollaboratives Lernen kann mit
einer Einfilhrungsstunde im Klassenzim-
mer beginnen. AnschlieSend muss den
Teilnehmern das endgultige Lernziel klar
sein, beispielsweise die Losung eines Pro-
blems mit dem Anbau pflanzlicher Kultu-
ren unter sehr trockenen klimatischen Be-
dingungen. Ferner miissen sie wissen, ob
das Thema in mehrere (untergeordnete)
Themen zu unterteilen ist. Jedes dieser
Unterthemen kann mithilfe von Fragen er-
kundet werden, die im Rahmen gemein-
samer Bemithungen um Zusammenstel-
lung und Austausch des diesbeziiglichen
Wissens beantwortet werden. Fir die Er-
langung von Wissen iiber ein bestimmtes
Thema konnen die verschiedensten Quel-
len genutzt werden: Biicher, Zeitschriften,
Fernsehen, Sachverstindige usw. Das Ziel
ist die Entstehung einer Lernkultur, bei
der alle in der Klasse (Teilnehmer und
Lehrer) Verantwortung fiir den Wissens-
aufbau Gbernehmen. Alle sammeln Infor-
mationen, um sie in das Datennetz ein-
zutragen, und lassen die anderen iiber
diese Eintrdge an ihren Erkenntnissen teil-
haben.

Bei dem gemeinsamen Arbeiten und Ler-
nen im Rahmen einer rechnergestiitzten
Umgebung fiir kollaboratives Lernen ste-
hen die Teilnehmer per Computer mitein-
ander in Verbindung. Die Datenbank er-
fasst die Eintrige, aktualisiert die Dateien
und ermoglicht auf diese Weise die Nach-
vollziehung des Prozesses des Wissens-
aufbaus. Die Daten konnen danach unter-
sucht werden, ob Beziehungen zwischen
Mitteilungen der Teilnehmer bestehen.
Diese Mitteilungen werden als Nachrich-
ten bezeichnet. Eine Analyse der Muster
der Nachrichten lisst erkennen, wer wel-
che Mitteilungen an wen schreibt. Die Leh-
rer und Teilnehmer missen ihre jeweili-
gen Aufgaben in einem solchen Prozess
vereinbaren. Bei dem hier beschriebenen
Projekt wurde der Versuch unternommen,
Antworten auf die Frage zu finden, wie
die Lernumgebung in den Unterricht ein-
gebunden werden soll und wie die Zusam-
menarbeit zwischen den Teilnehmern tber
eine rechnergestiitzte Umgebung fur
kollaboratives Lernen ermdglicht und fiir
eine bestimmte Zeit aufrecht erhalten wer-
den kann. Dartiber hinaus wurde beson-
ders untersucht, ob und wie in der Schule
erworbenes Wissen und praktische Erfah-
rungen integriert wurden.



Ablauf der
Forschungsarbeit

Im Folgenden wird der Ablauf der For-
schungsarbeit im Uberblick dargestellt.
Auf die einzelnen Punkte dieses Uber-
blicks wird in den anschliefenden Kapi-
teln dieses Beitrags ausfuhrlicher einge-
gangen.

Verfahren

In zwei Vorabuntersuchungen wurden
zundchst Informationen Uber verschiede-
ne Bedingungen zusammengetragen (un-
ter anderem tber die Vorkehrungen, die
getroffen werden miissten, damit sich die
Teilnehmer von zu Hause aus in das Sys-
tem einloggen konnten). Jeweils 76 Teil-
nehmer der beiden in der Einfihrung
beschriebenen Ausbildungszweige nah-
men an dem Projekt teil. Gruppen von
jeweils zirka zehn Personen besuchten
verschiedene zehnwochige Kurse, wobei
jede Gruppe von mindestens einer Lehr-
kraft betreut wurde. Nur Teilnehmer, die
zu Hause Zugang zu einem Computer
hatten, konnten sich beteiligen. Bei Teil-
nehmern ohne Internetzugang iibernahm
die Schule die Kosten fir ein Probe-
abonnement. Um die Telefongebiihren in
einem angemessenen Rahmen zu halten,
wurden die Teilnehmer angewiesen, tig-
lich nur 30 Minuten zu arbeiten. (Diese
Kosten wurden erstattet.)

Schulung der Lehrkrafte

Vor Beginn der Tests erhielten die Lehr-
krifte eine Schulung in den zentralen
Themen kollaboratives Lernen und Lern-
gemeinschaften, in der Anwendung von
WebKF und den Moglichkeiten dieses Pro-
gramms (sowohl technischer als auch
prozessorientierter Art), in den Fragen,
wie der Prozess des kollaborativen Ler-
nens eingeleitet und aufrecht erhalten
wird, wie und wann einzugreifen ist. Ein
aus mehreren Schritten bestehender Plan
wurde der Lehrkraft angeboten, der als
Anleitung fiir die Ubertragung von Auf-
gaben dienen sollte. Diese Anleitung
umfasste vier Schritte, an deren Ende
schlieBlich eine Aufgabe stand (nach
Maastricht PBL, Van Til und Van der
Heijden, 1998). Lehrkrifte und Forscher
erorterten eventuell auftretende Proble-
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me und l6sten sie nach Moglichkeit ge-
meinsam.

Schulung der Teilnehmer

Die meisten Lehrkrifte beteiligten sich
mehrmals (sowohl an Pilottests als auch
an Folgetests). Die Einweisung der Teil-
nehmer wurde von einem Forscher iiber-
nommen, wenn es fir die Lehrkraft der
erste Test war. Bei dem zweiten oder bei
spateren Tests wies die Lehrkraft die Teil-
nehmer selbst ein und schulte sie. Zu-
nichst wurde dabei das Forschungs-
projekt vorgestellt. Die Teilnehmer wur-
den tiber das Ziel des Projekts unterrich-
tet, Antworten auf die Frage zu finden,
ob mithilfe des rechnergestiitzten kolla-
borativen Lernens die Verbindung zwi-
schen Theorie und Praxis optimiert wer-
den konnte. Ferner wurde der Gedanke
des kollaborativen Lernens erldutert, und
es wurde dargelegt, wie das kollaborative
Lernen durch den Einsatz einer rechner-
gestiitzten Lernumgebung erleichtert wer-
den kann. Das wichtigste Ziel der Schu-
lung bestand darin, die Teilnehmer mit
der Umgebung vertraut zu machen, da-
mit sie zu Hause mit ihr arbeiten konn-
ten.

Bewertung

Fir die Analyse der Datenbanken wurde
ein Analysewerkzeugsatz zu Hilfe genom-
men. Hierbei handelt es sich um eine
Reihe von Programmen, die Ubersichten
und zusammenfassende Daten iber die
Nachrichten, Meinungen und Aktivititen
innerhalb einer (web)KF-Datenbank lie-
fern (Burtis, 1998). Mithilfe dieses
Analysewerkzeugsatzes konnen quantita-
tive Angaben tber die Datenbank zusam-
mengestellt werden.

Um herauszufinden, welche Erfahrungen
die Teilnehmer mit der Anwendung von
WebCSILE oder WebKF gemacht haben,
wurde ein Bewertungsbogen verteilt. In
ihm konnten Erkenntnisse in Bezug auf
die Lernumgebung und das Internet, die
Unterstlitzung des Lernprozesses (Schu-
lung, Aufgaben, Eingriffe sowie techni-
sche und motivierende Unterstiitzung
wihrend des Tests), die Zusammenarbeit
mit den Klassenkameraden beschrieben
und einige Fragen tber die Verbindung
von Theorie und Praxis beantwortet wer-
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den. Auch die Lehrkrifte wurden gebe-
ten, einen Evaluierungsbogen auszufiillen.
Sie sollten ihre Vorstellung vom kollabo-
rativen Lernen wiedergeben, ihre an den
Einsatz der rechnergestltzten Umgebung
fur kollaboratives Lernen gekntipften Er-
wartungen in Bezug auf die Ermoglichung
der Zusammenarbeit mit den Teilnehmern
aulerhalb der Schulzeiten sowie ihre Er-
fahrungen und ihre Uberlegungen fiir die
Zukunft schildern.

Ergebnisse und
Schlussfolgerungen

Der Analysewerkzeugsatz lieferte eine
enorme Datenmenge. Alle Teilnehmer
zusammen (Schiiler und Lehrer) versand-
ten 764 Nachrichten. (Auf die Lehrer ent-
fielen 107 Nachrichten.) Bei 46 % handelte
es sich um erste oder neue Nachrichten,
das heifdt, Mitteilungen, die sich neu mit
einem Thema beschiftigten. Andere wa-
ren isolierte Nachrichten. Thre Zahl belief
sich auf 197. Bei einer Betrachtung, die
sich auf die Threads in der Datenbank
beschrinkt, entsteht der Eindruck, dass
hier niemand auf die Meldungen von an-
deren zu reagieren oder in eine Diskussi-
on Uber Antworten von anderen einzu-
steigen schien. Es schien sich um die ver-
schiedensten isolierten Meldungen zu
handeln. Bei einer genaueren Untersu-
chung des Inhalts der Nachrichten kann
sich ein anderes Bild ergeben. Von einer
dem Anschein nach isolierten und nicht
weiterfiihrenden Nachricht kann ein en-
ger Zusammenhang zu einer anderen
Nachricht hergestellt werden, wenn der
Inhalt berticksichtigt wird. Fast jedes Mal,
wenn sich die Teilnehmer in das System
einloggten, lasen sie zunichst die Beitri-
ge der anderen. Die meist gelesenen
Nachrichten waren die der Lehrer (Insbe-
sondere die Aufgaben wurden wieder und
wieder aufgerufen, in einzelnen Fillen bis
zu zehn Mal wihrend der gesamten Dau-
er des Tests.) und Nachrichten, die die
Teilnehmer selbst beigesteuert hatten.

Die Zusammenarbeit in Gruppen steht
in einer Beziehung zu der Zusammen-
arbeit in einer rechnergestiitzten
Lernumgebung

Bei der Betrachtung der einzelnen Grup-
pen zeigten sich Unterschiede. Teilneh-

mer aus Gruppen, die sich aus der Schu-
le personlich kannten und dhnliche Auf-
gaben 16sen mussten, nutzten die Lern-
umgebung regelmifig zum Lesen und
Schreiben. Sie tauschten Informationen
und Erfahrungen aus und arbeiteten zu-
sammen an der Losung konkreter Proble-
me. Teilnehmer, die nur einmal in der
Woche Unterricht hatten und sich unter-
einander kaum kannten, sahen die Not-
wendigkeit zur Zusammenarbeit nicht. Sie
waren nicht an ein gemeinsames Arbei-
ten gewohnt und hielten es nicht fur er-
forderlich, ihre Gewohnheiten zu dndern.
Andere Teilnehmer beschiftigten sich
bereits wihrend des schulischen Unter-
richts mit der Lernumgebung und arbei-
teten an einer Aufgabe, um sich mit den
Funktionen des Diskussionsforums ver-
traut zu machen und an die Zusammen-
arbeit zu gewohnen, bevor sie die Schule
zur Aufnahme des Praktikums verlassen
wirden. Sie zogen die mundliche Kom-
munikation der schriftlichen Kommunika-
tion durch Eintrige in das Netzwerk vor.
Dies lisst den Schluss zu, dass es ein
optimales Verhiltnis zwischen der Zusam-
menarbeit im personlichen Kontakt und
der rechnergestiitzten Zusammenarbeit zu
geben scheint. Die rechnergestiitzte Um-
gebung fiir kollaboratives Lernen bot die
Moglichkeit, mit Klassenkameraden zu-
sammenzuarbeiten, die alle in anderen
Unternehmen arbeiteten und mit konkre-
ten Problemen konfrontiert wurden. Teil-
nehmer, die diese Moglichkeit nutzten,
duRerten sich sehr begeistert. Sie sagten
aus, von den Beitrigen der anderen (die
neue Informationen geliefert, neue Ideen
und Sichtweisen eroffnet hitten) gelernt
zu haben und stirker motiviert gewesen
zu sein, die eigenen Strategien und Er-
kenntnisse zu erldutern. Fiir Teilnehmer,
die sich in ein und demselben Raum be-
fanden und relativ einfache Aufgaben 16-
sen sollten, kam der Computer allerdings
als Hilfsmittel nicht in Betracht. Auch fir
die Teilnehmer, die zuvor kaum mitein-
ander in Berlhrung gekommen waren,
bringt das bloBe Vorhandensein der
rechnergestiitzten Lernumgebung keine
Anderung.

Zeitaufwand - aus der Sicht von Lehr-
kraften und Teilnehmern

Sowohl fir Teilnehmer als auch fiir Lehrer
war mit dem Test ein erheblicher Zeitauf-
wand verbunden. Sie mussten sich re-



gelmigig einloggen, um alle Beitrige mit-
zuverfolgen. Die Teilnehmer hatten jedoch
nicht den Eindruck, einen zusitzlichen
Aufwand zu betreiben. Fur sie entfiel im
Gegenzug der Praktikumsbericht. Aufier-
dem fuhlten sie sich besser auf die Praxis
vorbereitet. Die Lehrkrifte wussten nun
(besser als frither), welchen Problemen
ihre Schiler in der praktischen Ausbildung
begegneten, und konnten sie deshalb bes-
ser unterstiitzen. Sie nahmen die Lernum-
gebung als nitzliches Instrument wahr,
vertraten allerdings auch die Auffassung,
dass die Unterstiitzung der Zusammenar-
beit einen enormen Einsatz erforderte.
Dieser Einsatz scheint jedoch notwendig
zu sein. Anhand der Bewertungsbogen und
der Daten, die aus den Datenbanken und
mithilfe des Analysewerkzeugsatzes zusam-
mengetragen wurden, konnte eine Bezie-
hung zwischen der Rolle der Lehrkraft in
dem Netzwerk, der Anzahl Nachrichten,
die die Teilnehmer verfassten, und ihren
Berichten tiber Umfang und Qualitit der
Zusammenarbeit hergestellt werden. Je
weniger sich ein Lehrer beteiligte, desto
weniger Aktivitit zeigten die Teilnehmer.
Diese Korrelation wird in einem gesonder-
ten Beitrag behandelt (Lutgens, Biemans
und De Jong, 1999).

Verbindungsfahigkeit

Eine weitere positive Wirkung war das
Gefiihl der engeren Zugehorigkeit zu der
Schule, die die Teilnehmer bei fritherem
praktischen Unterricht nicht empfunden
hatten. Sie gaben an, das in der Schule
erworbene Wissen bei der Arbeit hiufi-
ger als frither angewandt zu haben und
durch die Erorterung von Problemen mit
anderen aus deren Erfahrungen mehr ge-
lernt zu haben.

BERUFSBILOUNG NR. 25

Vorteile der Moglichkeit, Informa-
tions- und Kommunikationstechnolo-
gie zu nutzen

Obwohl die Zusammenarbeit hitte wirk-
samer sein konnen, wurde die Moglich-
keit, die Informations- und Kommunikati-
onstechnologie zum Lernen und gemein-
samen Arbeiten einsetzen zu konnen, an
sich als wertvoll eingeschitzt. Die Berat-
schlagung mit anderen, das Wissen, wann
und wie andere bei unzureichenden Kennt-
nissen angesprochen werden konnen, und
die Entwicklung mehrerer Kompetenzen
(Kommunikation, Suche und Sammlung
themenbezogener Informationen und Wis-
sen, wie die aus verschiedenen Perspekti-
ven gewonnenen Kenntnisse und Erfah-
rungen auf neue Situationen Ubertragen
werden konnen) sind positive Nebeneffek-
te der Nutzung der rechnergestitzten
Umgebung fiir kollaboratives Lernen.

Trotz der Hindernisse, die zu Beginn des
Projekts zu tiberwinden waren (unter an-
derem unzureichende Computerinfra-
struktur, Wecken der Bereitschaft bei den
Lehrkriften fir die Erprobung neuer pid-
agogischer Konzepte, hoher Zeitaufwand
fiir die Einrichtung der Programme, Schu-
lung der Nutzer und Unterstitzung des
Lernprozesses), bekundeten nahezu alle
am Projekt Beteiligten Interesse daran,
diese oder eine dhnliche rechnergestiitzte
Lernumgebung wihrend des praktischen
Unterrichts erneut einzusetzen. Die Lehr-
krifte stellten fest, dass sie die Teilneh-
mer auf diese Weise besser betreuen
konnten. Die Teilnehmer erklirten, dass
sie miteinander kommunizieren und ko-
operieren konnten. Sie fiithlten sich der
Schule wihrend des praktischen Unter-
richts enger verbunden.
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Arbeitserfahrung und

Curriculum:
aus Spanien

Einleitung

Hintergrund

Gegenstand dieser Abhandlung sind ei-
nige Aspekte des spanischen Beitrags zu
dem Projekt mit dem Titel ,Work expe-
rience as an education and training strat-
egy: new approaches for the 21* century“
(Arbeitserfahrung als Strategie in der all-
gemeinen und beruflichen Bildung: neue
Konzepte fur das 21. Jahrhundert), das
unter der Vertragsnummer SOE2-CT97-
2025 im Rahmen des EU-Programms fir
gesellschaftspolitische Schwerpunktfor-
schung (GPSF) durchgefthrt wurde. Das
Projekt befasste sich mit dem pidagogi-
schen Wert von Arbeitserfahrung. Einige
Projektergebnisse sind bereits in Buch-
form veroffentlicht (McKenna und
O’Maolmhuire, 2000; Marhuenda und
Cros, 2000; Marhuenda, Cros und Gimé-
nez, 2001). Weitere Biicher befinden sich
in Vorbereitung, und einige Kapitel wer-
den noch tGberprift.

An diesem Projekt wirken Forscher aus
England und Wales (UCL/Institute of
Education, University of London), Schwe-
den (Universitit Kristianstad), Irland (Du-
blin City University), Spanien (Universi-
tit Valencia), Dinemark (Copenhagen
Business School) und Ungarn (Staatliches
Institut fiir Berufsbildung) mit. Da die
Projektpartner aus unterschiedlichen Be-
reichen kommen, werden im Verlauf der
Forschungsarbeit verschiedene Sicht-
weisen beriicksichtigt. Das Spektrum die-
ser unterschiedlichen Gebiete reicht von
der Psychologie zur Curriculumforschung,
von der Soziologie zur Betriebswirtschalft.
Thr Bertihrungspunkt scheint jedoch die
Beschiftigung mit Art und Umfang der am
Arbeitsplatz stattfindenden Lernprozesse

Beispiele

zu sein, die Menschen als Praktikanten
(im Rahmen ihrer Ausbildung im Unter-
nehmen) durchlaufen.

Im Mittelpunkt der Untersuchung stand
die Altersklasse der 16- bis 19-Jihrigen.
Erforscht wurden Zweck, Lernvorausset-
zungen, Praxis und Ergebnisse der Ar-
beitserfahrung. Die Forschungsgruppe
gliederte ihre Arbeit in drei verschiede-
ne, miteinander verbundene Teile. Erstens
wurde sowohl das linderbezogene als
auch das wissenschaftliche Schrifttum
geprift. Zweitens erfolgte die Analyse der
Politiken, die den Bereich der Arbeits-
erfahrung fiir diese Altersklasse in den
Partnerlindern regeln. Diese Analyse fand
1998 statt und wurde im Jahre 2000 wie-
derholt. Als drittes wurde die praktische
Durchftihrung der Mafnahmen zur Erlan-
gung von Arbeitserfahrungen untersucht.
In jedem Partnerland wurden einige Ein-
richtungen fr Fallstudien ausgewihlt. Die
Ergebnisse von zweien dieser Fallstudien
werden in diesem Beitrag vorgestellt. Ei-
nige piddagogische Merkmale der zur Er-
langung von Arbeitserfahrung bei diesen
Berufsbildungsinitiativen vorgesehenen
Module werden beschrieben und erortert.
Die beiden ausgewihlten Einrichtungen
eignen sich ausgezeichnet fir eine Anni-
herung an die Frage, ob von einer Krise
der Beziehung zwischen Bildungssystem
und Wirtschaftssystem die Rede sein kann,
wie an anderer Stelle ausgefihrt wird
(Garcia, 1997; Aparisi et al., 1998; Martinez
und Marhuenda, 1998). Wegen ihrer pad-
agogischen Ausrichtung bieten beide Ein-
richtungen die Moglichkeit zu untersu-
chen, wie Qualitit in der Bildung nicht
nur unter dem Gesichtspunkt der Erlan-
gung eines Arbeitsplatzes, sondern haupt-
sichlich im Hinblick auf die Einhaltung
des Rechts auf Bildung und Arbeit erreicht
werden kann (Simon, 1991; Hart, 1992;
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In diesem Beitrag werden
Rolle und Status des Prak-
tikums im Unternebmen seit
Mitte 1998 in Spanien unter-
sucht.

Zum einen wird die amtli-
che Sicht der Aufgabe des
Praktikums im Unterneh-
men vorgestellt und es wer-
den die Grenzen aufgezeigt,
die einem solchen Prakti-
kum gesetzt sind.

Zum anderen wird am Bei-
spiel von zwei Fallstudien
die grofe Bandbreite der
Moglichkeiten beschrieben,
die die praktische Ausbil-
dung im Unternehmen bie-
tet und die von der eigent-
lichen Einweisung in die
Ausiibung eines Berufs iiber
den Erwerb von Schliissel-
kompetenzen und sozialen
Kompetenzen bis hin zur
Vermittlung von Allgemein-
bildung reicht.

In dem Beitrag werden die
notwendigen Voraussetzun-
gen genannt, die fiir den
Erfolg und die Fortentwick-
lung dieser Form der Pad-
agogik erfiillt sein miissen,
und vor allem die Notwen-
digkeit betont, das Prakti-
kum als gleichwertiges Ele-
ment in die Curricula einzu-
binden und die fiir eine an-
gemessene Ausfithrung er-
forderlichen Sach- und Per-
sonalressourcen bereitzu-
stellen, wozu die Schulbe-
horde in Spanien kaum in
der Lage zu sein scheint.
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Connell, 1997; Marhuenda, 2000). Beide
Einrichtungen werten dies als pddagogi-
schen Erfolg und verstehen es als Mittel
zur sozialen Eingliederung, auch durch
Erwerbstitigkeit.

Konzept des Projekts

Im Mittelpunkt des Projektkonzeptes steht
der Wert von Arbeitserfahrung als Form
des Lernens und als Moglichkeit der Be-
schiftigung mit Ausbildung und Vermitt-
lung und damit als Teil des Curriculums.
Nach Meinung des Verfassers ist diese
Form der Ausbildung/des Lernens jedoch
nicht neu, sondern bereits Jahrhunderte
alt und hat, was noch wichtiger ist, den
Wechsel verschiedener Produktionsfor-
men im Laufe der Geschichte von der Zeit
der Handwerkerziinfte bis zur Industria-
lisierung und, wie einige Autoren behaup-
ten, sogar bis in die postindustrielle Ara
tiberstanden. Eine Untersuchung dieses
Wandels durch eine dhnliche Analyse, wie
sie Lundgren (1992) in Bezug auf die Lehr-
pline der formalen Bildungssysteme vor-
nahm, ist eine lohnende Aufgabe, die al-
lerdings den Rahmen dieses Beitrags
sprengen wiirde. Eine derartige Untersu-
chung ist aber unerlidsslich, um der welt-
weit verbreiteten Vorstellung widerspre-
chen zu konnen, dass die Bildungsein-
richtungen in Frage gestellt seien, weil sie
nicht in der Lage seien, den Anforderun-
gen des Wirtschaftssystems gerecht zu
werden. Diese Vorstellung ist, wie Lund-
gren zeigt, schlicht falsch, da diese Be-
ziehung mit der Einfithrung staatlicher
Bildungssysteme schon vor langer Zeit
gelost wurde. Wir stehen heute vor ande-
ren Krisen, die im Wesentlichen die kapi-
talistische Produktionsform betreffen. Es
ist die Absicht derjenigen, die dieses Sys-
tem unterhalten, uns glauben zu machen,
dass das Bildungswesen diese Probleme
zu verantworten hat. Diese Behauptung
wird immer dann aufgestellt, wenn der
Bildungserfolg daran gemessen wird, ob
die Suche nach einem Arbeitsplatz erfolg-
reich ist, und nicht daran, inwieweit das
Recht des Einzelnen auf kulturelle und
personliche Entfaltung gewahrt wird.

In diesem Beitrag soll die Rolle von Ar-
beitserfahrung vor dem Hintergrund der
Bildungsgrundprinzipien und -strategien
der beiden Einrichtungen beleuchtet wer-
den. Es soll versucht werden, das Ge-
wicht, das der Arbeitserfahrung beigelegt

wird, und die mit der Arbeitserfahrung
verbundenen Zielsetzungen zu erortern.
Wenn mit dem Angebot der Arbeits-
erfahrung eine piddagogische Absicht ver-
bunden ist, zeigt sich dies nicht nur an
der Erfahrung selbst, sondern auch an der
Ausgestaltung des entsprechenden Curri-
culums. Im Rahmen der Curriculum-
gestaltung umfasst Arbeitserfahrung bei-
de alternative Formen von Ausbildung
und Lernen, aber auch Produktionsarten
finden Eingang in die Bildungsmafinahme.

Wir sind der festen Uberzeugung, dass die
bildungsbezogenen Handlungen und Be-
ziehungen am Arbeitsplatz deutliche Aus-
wirkungen auf das von den Praktikanten
entwickelte und erworbene Wissen haben
und auerdem in die Prozesse der Ent-
wicklung berufsbezogener Identititen als
Arbeitnehmer im Allgemeinen und Fach-
krifte im Besonderen und folglich auch
als Staatsburger hineinwirken. Wie die Un-
tersuchung der politischen Strategien
ergab, sind diese Zusammenhinge jedoch
bei den derzeit giiltigen Politiken zur Re-
gelung der Arbeitserfahrung nicht beach-
tet worden.

Einige dieser Voraussetzungen sollen an-
hand der Fallstudien untersucht werden.
Es wird daher versucht, verschiedene
MaBnahmen zur Erlangung von Arbeits-
erfahrung aus allen Berufsfeldern zu ver-
gleichen, um berufsbezogene Gemein-
samkeiten sowie berufsiibergreifende
Aspekte zu ermitteln, die mit der heuti-
gen Gestaltung der Arbeit zusammenhin-
gen und somit relativ unabhingig von
dem jeweiligen Beruf sind.

Konzepte fiir das Lernen
aus Arbeitserfahrung

Wir kommen nun zu dem Gegenstand der
Untersuchung - Arbeitserfahrung - als ei-
ner Unterrichtspraxis, die mit dem dies-
beziiglichen Schrifttum tber Curriculum-
kodes (Lundgren, 1992; Bernstein, 1997,
1998) und Curriculumsysteme - oder
Curriculummodelle oder -grundprinzipien
(Tyler, 1973; Stenhouse, 1984) verglichen
werden kann.

Hiermit werden zwei Ziele verfolgt. Zum
einen sollen die Bildungsprozesse formal
- oder systematisch - untersucht werden,



jedoch im auBerschulischen Bereich. Der
Begriff Curriculum ist zwar hauptsichlich
auf das Bildungssystem angewandt wor-
den, doch Arbeitserfahrung ist heute in-
nerhalb von formalem oder nicht forma-
lem Unterricht in einen curricularen Rah-
men eingebettet. Zweitens sollen curri-
culare Fragen unter dem besonderen Ge-
sichtspunkt der beruflichen Bildung an-
statt der allgemeinen Bildung erortert
werden. Dies bedeutet, die Bildungs-
prozesse aus dem schulischen Umfeld
herauszuldsen und eine Anniherung vom
Standpunkt der Arbeitswelt aus zu versu-
chen, von dem Punkt aus, an dem die
formale Bildung endet, um der auf einem
soliden Fundament aufbauenden Fortbil-
dung Platz zu machen. Die Funktion als
Abschluss der Bildung hat hier Vorrang
vor der vorbereitenden Funktion, die sie
anderswo, selbst auf den hoheren Bil-
dungsstufen hat.

Zu diesem Umfeld gehoren weitere inter-
essante Themen, beispielsweise die Bezie-
hungen zwischen Produktionsarten und
Verarbeitungsarten, namentlich die Verbin-
dungen zwischen Arbeit und Wissen, Han-
deln und Denken oder Praxis und Theo-
rie. Ahnliche Themen, allerdings auf an-
deren Stufen des Bildungssystems, wurden
bereits behandelt (Boud, 1989; Reckman
und Van Roon, 1991). Bei den der Curri-
culumtheorie zugrunde liegenden Fragen
geht es letztlich darum, wie Hoffnung Rea-
litit werden kann, um es in Anlehnung an
Lundgren (1983) auszudriicken.

Im weiteren Verlauf werden die organi-
satorischen Fragen im Zusammenhang mit
Arbeitserfahrung behandelt, die weit Giber
die bisherige Auseinandersetzung mit die-
sem Thema in der Literatur hinausgehen:
die pidagogischen Vorkehrungen fiir Leh-
ren und Lernen im Arbeitsprozess. Aus
diesem Grunde ist eine striktere Annihe-
rung an die von Vigotsky, Piaget oder
Bruner festgelegten Definitionen von Ler-
nen und eine etwas ungewoOhnliche Art
der Verbindung zu der von Kolb (1984)
oder Marsick (1987) erarbeiteten Defini-
tion erforderlich. Auch die Arbeiten von
Argyris und Schon (1982) oder Schon
(1983, 1987, 1991) sowie von Eraut (1994,
1998) sind in diesem Zusammenhang von
Bedeutung.

Der Vorschlag fiir eine ,Modellierung“ von
Arbeitserfahrung (Marhuenda, 2001) be-
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zieht sich auf die unterschiedlichen Lern-
theorien und konnte dazu fithren, den
Ablauf der Arbeitserfahrung als eine Ab-
folge von Stadien, die der Teilnehmer an
einer Manahme zur Erlangung von Ar-
beitserfahrung durchliuft und sich dabei
fortentwickelt, zu iiberdenken. Hierfiir
sind neue Praktikant-Lehrer-Ausbilder-
Beziehungen, verschiedene Bewertungs-
verfahren, andere Schwerpunkte auf ge-
inderte Lerninhalte und generell ein ge-
schirftes Bewusstsein fir die Welt von
Arbeit und Bildung und somit fiir die Welt
im weitesten Sinne erforderlich.

All dies kann vielleicht nur erreicht wer-
den, wenn, wie Gimeno (1988) anregt,
berticksichtigt wird, dass die Arbeits-
erfahrung den Regeln des Curriculums
und den Prozessen der Gestaltung und
Entwicklung auf verschiedenen Ebenen
unterworfen und nicht nur der Rolle der
Lehrkrifte bei der Curriculumgestaltung
tiberlassen ist. Hinzu kommt, dass in An-
betracht der Tatsache, dass der Arbeits-
platz auerhalb des Bildungssystems an-
gesiedelt ist, die Prozesse der Curriculum-
gestaltung externen Einfliissen ausgesetzt
sind, die sich auf die gegenwirtige Curri-
culumentwicklung auswirken (Lipsmeier,
1978; Peege, 1987, 1988).

Arbeitserfahrungen
in Spanien:
politische Themen

Seit Ende der 80er Jahre des vergange-
nen Jahrhunderts sind verschiedene Be-
wertungen durchgeftihrt worden - von
Bou (1988, 1990), dem spanischen Mini-
sterium fir Bildung und Wissenschaft
(1990, 1994), der fur Bildung, Hochschu-
len und Forschung zustindigen Stelle der
baskischen Regierung (1990), von Zabalza
(1991), Alvaro (1993), Marhuenda (1994),
Guillén (1998). In gewissem Sinne konn-
ten diese Arbeiten als Mafnahme zur
Qualititssicherung oder auch als Teil ei-
nes Uberpriifungsprozesses betrachtet
werden. Zumeist sind sie jedoch als in-
terne Bewertungen der laufenden Refor-
men zu sehen, die mit dem Ziel durchge-
fithrt wurden, den Stand der Durchfiih-
rung einzuschitzen und zu prifen, inwie-
weit die diesbezliglichen Vorschriften ein-
gehalten werden oder nicht. Allerdings
wurde nur bei sehr wenigen dieser Ar-
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beiten der Versuch unternommen, die
Verfahren und Zusammenhinge zu beur-
teilen, die Lernen durch Arbeitserfahrung
begiinstigen. Dieser Ansatz ist somit eher
als Kontrollbewertung zu verstehen, bei
der organisatorische Aspekte der Arbeits-
erfahrung beriicksichtigt werden, denn als
Uberpriifung der Hintergriinde und der
Ziele der Arbeitserfahrung an sich.

Die Ausbildung am Arbeitsplatz ist seit
Mitte der 80er Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts Bestandteil des spanischen
Bildungssystems. Diese Phasen der Aus-
bildung am Arbeitsplatz (die friher als
,practicas en alternancia“ bezeichnet wur-
den) gelten als fiir die Praktikanten be-
sonders vorteilhaft. Studien zufolge sind
die Teilnehmer mit der Arbeit als Prakti-
kanten in Unternehmen sehr zufrieden.
Der Ausbildung im Arbeitsprozess wird
ein sehr hoher Wert beigemessen. Die
Unternehmen sehen in den Teilnehmern
ein gut ausgebildetes Arbeitskrifte-
potenzial, wihrend sich den Teilnehmern
die Moglichkeit bietet, die Arbeitswelt
kennen zu lernen und nach einer Zeit, in
der sie nicht nur Kenntnisse hinzugewon-
nen haben, sondern auch Kontakt zu po-
tenziellen Arbeitgebern hatten, moglicher-
weise einen Arbeitsplatz zu finden. Die
praktische Ausbildung ist fiir sie eine kon-
krete und nitzliche Manahme, die ihre
Beschiftigungschancen verbessert und auf
diese Weise kurzfristig Frichte tragen
wird. Die Teilnehmer wechseln von der
Simulation in den Werkstitten der Bil-
dungseinrichtung zu der Ernstsituation
mit konkreten und sinnvollen Arbeiten,
wie sie die eigentlichen Arbeitnehmer des
Unternehmens ausfiihren. Dies ist fir die
Teilnehmer sehr positiv, weil sie das im
Klassenzimmer und in der Werkstatt er-
lernte Wissen in der Praxis anwenden
konnen. Dadurch wird der weiter oben
genannte instrumentale Ansatz bekriftigt.

Nicht nur die Teilnehmer, sondern auch
die beteiligten Lehrkrifte und die ande-
ren Akteure schreiben dieser Phase der
Ausbildung am Arbeitsplatz eine Reihe
von Vorteilen zu. Die Welt des Unterrichts
und die Arbeitswelt haben hier einen
Berthrungspunkt und bereichern sich
gegenseitig. Die Teilnehmer setzen nicht
nur das im Klassenzimmer erworbene
theoretische Wissen um, sondern tauchen
in die Arbeitswelt ein, werden mit echten
Arbeitssituationen konfrontiert und ent-

decken am Arbeitsplatz die Kultur der
Arbeitswelt im Allgemeinen und die des
betreffenden Unternehmens im Besonde-
ren. Allein der Kontakt von Schule und
Unternehmen hat bereits piddagogischen
Wert, unabhingig von der Art eines sol-
chen Kontakts und von sonstigen Merk-
malen, wie beispielsweise dem hier ab-
laufenden Prozess, dem konkreten Ar-
beitsplatz und den vorherigen Erfahrun-
gen der Teilnehmer.

Innerhalb des Unternehmens gilt der Prak-
tikant als Schiiler, der sich in einer Lern-
phase befindet und der Aufsicht eines
Mitarbeiters des Unternehmens untersteht.
Dieser iiberwacht die Fortschritte des
Praktikanten, fungiert innerhalb des Un-
ternehmens als Fithrer und beantwortet
alle Fragen des Praktikanten. Dies bedeu-
tet, dass die dem Praktikanten in dem
Unternehmen zu Ubertragenden Aufgaben
festgelegt sein sollten und ein Tutor er-
nannt werden sollte, der die Verantwor-
tung fir die Ausbildung des Praktikanten
in dem Unternehmen Ubernimmt. Ein
wichtiger Aspekt ist in diesem Zusammen-
hang die Planung des Ausbildungspro-
gramms des Praktikums. Sie liegt im We-
sentlichen in der Zustindigkeit des Aus-
bilders in der Schule, und die betriebli-
chen Ausbilder wirken nur in Ausnahme-
fillen mit.

Auf diese Weise kann der Teilnehmer
nicht nur in die mit dem jeweiligen Fach-
bereich verbundenen Aufgaben eingewie-
sen werden, sondern Einblick in die Funk-
tionsweise des Unternehmens gewinnen,
in seine Kultur, in die Gewerkschaften,
die Rechte und Pflichten der Arbeitneh-
mer, die Arbeitszeiten, die Kunden-
beziehungen usw. Die Praktikanten soll-
ten in der Zeit der Ausbildung im Betrieb
den iibrigen Arbeitnehmern in Bezug auf
die einschligigen Vorschriften gleichge-
stellt sein. Das heiflt, dass sie sich den
gegebenen Bedingungen anpassen miis-
sen, auch wenn sich die Arbeitszeiten, die
Beziehungen, die Arbeitstage usw. von
den entsprechenden Bedingungen der
Bildungseinrichtung unterscheiden. Eine
Vergltung der Arbeit der Praktikanten ist
- nach wie vor - nicht vorgesehen. Die
Praktikanten erhalten eine Entschiadigung
fiir die Fahrkosten, die sich nach der Ent-
fernung zwischen Wohnung und Unter-
nehmen richtet und mit zunehmender
Entfernung steigt.



Es gibt ein Abkommen iiber die Mitarbeit,
in dem unter anderem die folgenden Ver-
einbarungen getroffen wurden: Der Prak-
tikant geht mit dem Unternehmen kein
Arbeitsverhiltnis ein. Alle Notfille sind
durch eine Versicherung abgedeckt (Schu-
le und Staat). Der Praktikant erhilt keine
Vergiitung. Das Unternehmen ist nicht zur
Bezahlung verpflichtet, allerdings erhal-
ten die Praktikanten in manchen Fillen
ein ,Taschengeld®.

Ein weiterer unverindert gebliebener
Aspekt ist die zeitliche Festlegung der
Ausbildung am Arbeitsplatz. Sie schlieSt
sich an die Ausbildung in der Bildungs-
einrichtung an. Aus instrumentaler Sicht,
die sich die Bildungsbehorde zu eigen
gemacht hat, scheint es folgerichtig zu sein,
die Ausbildung am Arbeitsplatz zu begin-
nen, wenn der Teilnehmer iber das ge-
samte theoretische Wissen verfiigt. Wir
konnen uns dieser Sichtweise nicht ohne
weiteres anschliefen. Diesem Konzept -
Durchfiithrung des Praktikums am Schluss
der Ausbildung - liegt eine beschrinkte
Vorstellung von Theorie und Praxis und
eine schematische und unzureichende
Herangehensweise an die Beziehungen
zwischen Theorie und Praxis zugrunde. Am
Arbeitsplatz konnen der Arbeitsprozess, die
am besten geeigneten Kenntnisse und Fer-
tigkeiten fir die Ausfithrung bestimmter
Aufgaben, die diesbeziiglichen Hintergriin-
de sowie die Rolle des Arbeitnehmers in
dem Unternehmen reflektiert und theore-
tisch erortert werden. Demgegeniiber kon-
nen in der Schule Kenntnisse und Fertig-
keiten erworben, operationelle Verfahren
erlernt, Probleme geltst, Kommunikations-
kompetenzen angewandst, Arbeit in Grup-
pen erlernt werden usw.

Die Fallstudien zeigen, dass es den Teil-
nehmern eine Hilfe war, wihrend des
Praktikums mit ihren Klassenkameraden
und ihren Tutoren in der Bildungseinrich-
tung zusammenzukommen. Derartige
Zusammenkiinfte bieten Gelegenheit zur
Behandlung von Konflikten und Fragen.
Die Teilnehmer koénnen sich tUber ihre
Erfahrungen in dem Unternehmen dufern,
ihre Situation mit der anderer vergleichen,
rekapitulieren. Diese Gelegenheit ist eine
Bereicherung fiir die Ausbildung am Ar-
beitsplatz, denn sie bietet die Moglich-
keit, Verbesserungen noch wihrend des
Praktikums vorzunehmen. Da diese Zu-
sammenkiinfte als so sinnvoll betrachtet
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werden, konnte das Praktikum einige Zeit
vor dem Ende des Ausbildungsganges
stattfinden und die letzte Phase dazu ge-
nutzt werden, der Ausbildung den letz-
ten Schliff zu geben und den schulischen
und betrieblichen Unterricht abzurunden.

Der Grund fiir die Durchfithrung der Aus-
bildung am Arbeitsplatz am Schluss der
Ausbildung hingt mit einer der Zielset-
zungen der Ausbildung zusammen, der-
zufolge der in der Bildungseinrichtung
absolvierte Unterricht ergidnzt werden soll
und dartber hinaus versucht werden soll,
dem Teilnehmer den Einstieg in den Ar-
beitsmarkt zu erleichtern. Unsere Unter-
suchungen ergaben, dass der erginzende
Charakter gewahrt bliebe, wenn das Prak-
tikum nicht am Ende der Ausbildung stiin-
de. Weitere Vorteile kimen hinzu. So be-
stinde die Moglichkeit der Aussprache
iber Probleme, die aufgetreten sind, iiber
die Art und Weise der Problemlésung,
tiber die Art und Weise der Entscheidungs-
findung. Ferner konnten bestimmte
Kenntnisse und Fertigkeiten vervollkomm-
net und bestimmte Schwierigkeiten ange-
sprochen werden, Fehler berichtigt und
Erfolge ausgebaut werden. Als ein weite-
rer Vorteil ist die Moglichkeit zu nennen,
dass die verbleibende Ausbildung nach
MaRgabe der Ergebnisse des Praktikums
geplant werden konnte. Zwei weitere
Hauptziele der praktischen Ausbildung
sind die (echte) Einbindung in die Orga-
nisation eines Unternehmens und die
Beurteilung der beruflichen Kompetenz
des Teilnehmers in realen Arbeitssituatio-
nen. Auch diese Ziele lassen sich durch-
aus mit dem Vorschlag vereinbaren, das
Praktikum nicht erst am Ende der Ausbil-
dung abzuleisten. Ein Hinderungsgrund
konnte allerdings die Organisation der
Ausbildung am Arbeitsplatz sein. Es ist
sehr zeitaufwindig, Kontakt zu Unterneh-
men zu knlipfen, und wenn der Organisa-
tionsprozess durch Urlaub unterbrochen
wird, wire es noch schwieriger, den Kon-
takt zu den Unternehmen, die die Prakti-
kanten aufnehmen sollen, aufrechtzuer-
halten. Eine breit angelegte zeitliche und
rdumliche Verteilung des Praktikums, wie
es unser Vorschlag vorsieht, wiirde dem
Ziel, dem Praktikum abschlieRenden und
instrumentalen Charakter zu verleihen,
entgegenwirken oder es zumindest be-
eintrachtigen, und dariiber hinaus diirfte
dies auch die Verwaltung des Praktikums
erschweren.
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Der Prozess der Organisation der Ausbil-
dung am Arbeitsplatz ist langwierig und
kostspielig. Im Laufe der Jahre wird der
Ablauf immer besser, weil die fiir die Ver-
waltung der Praktika zustindigen Tuto-
ren aus den Erfahrungen fritherer Jahre
lernen konnen. Aulerdem gibt es Unter-
nehmen, die Praktikumsstellen wiederholt
anbieten, wodurch sich die Zahl der Be-
triebe verringert, die neu geworben wer-
den miissen. Die Unternehmen erkennen,
dass es Vorteile bringt, Praktikanten ins
Haus zu holen, und intensivieren die Zu-
sammenarbeit. Ein weiteres Problem, ftr
das, wie bereits im Jahre 1998, noch kei-
ne Losung gefunden werden konnte, ist
die Bereitstellung einer ausreichend gro-
Ren Zahl von Praktikumsstellen, wenn das
neue System der formalen Berufsbildung
einmal allgemein eingefthrt ist.

Ein Tutor und ein Ausbilder des Unter-
nehmens werden ernannt, um die Fort-
schritte des Auszubildenden zu tiberwa-
chen. Sie sind fur die Gestaltung des fiir
den Teilnehmer bestimmten Programms
mit Ausbildungsmanahmen in dem Un-
ternehmen verantwortlich. Die Zusam-
menarbeit der Beteiligten ist fiir die Ko-
ordinierung des Programmablaufs wich-
tig. Um Missbrauch zu vermeiden (Beauf-
tragung mit niederen Arbeiten, Ausnut-
zung billiger Arbeitskraft usw.) muss die
Rolle des Praktikanten in dem Unterneh-
men klargestellt werden. Sehr hiufig stellt
sich das Problem, dass der betriebliche
Ausbilder nicht weiR, wie er den Teilneh-
mer praktisch unterrichten soll.

Zur Losung dieses Problems wurden mitt-
lerweile einige isolierte Initiativen ergrif-
fen, die darauf abzielen, diese betriebli-
chen Ausbilder pidagogisch zu schulen.
In einigen autonomen Regionen arbeiten
die regionale Bildungsbehorde und der
Verband der Handelskammern zusammen.
Das Ziel dieser Zusammenarbeit ist die
Ausarbeitung von Lehrgingen fir die Mit-
arbeiter von Unternehmen, die die Betreu-
ung der Praktikanten tibernehmen sollen.
Diese Arbeitnehmer besitzen umfassende
technische Ausbildung und Kompetenz,
allerdings fehlen ihnen die geringsten
piadagogischen Kenntnisse, die fir die
Anleitung der Praktikanten notwendig
sind. Dieses Problem ist in ganz Spanien
immer wieder anzutreffen. Auch die
Tutoren in der Schule haben sehr harte
Arbeitsbedingungen: Ubermaf an Ver-

antwortung, Zeitmangel, institutionelle
Zwinge. Die Bildungsbehorde bleibt die-
ser Situation gegentiber gleichgiiltig und
geht der von den Lehrergewerkschaften
angestofienen Diskussion iiber die Not-
wendigkeit aus dem Weg, Aufgaben, Schu-
lung, Anforderungen und sonstige Aspek-
te im Zusammenhang mit der Heranbil-
dung betrieblicher Ausbilder zu definie-
ren.

Abschlieend ist noch hinzuzuftigen, dass
die Ausbildung am Arbeitsplatz die beste
Art des Ubergangs von der Schule in ein
Unternehmen ist. Es gibt keinen besse-
ren Weg der Arbeitssuche als Praktika, die
die Tir zu ersten Berufserfahrungen off-
nen und Bildungsteilnehmern und Unter-
nehmen die Moglichkeit des Kennen-
lernens bieten. Mittelfristig bergen sie je-
doch auch eine Gefahr in sich. Die Zahl
der Bildungsumgebungen, in die prakti-
scher Unterricht eingebettet werden muss,
nimmt zu und damit Gbersteigt die Zahl
der Praktikanten (Teilnehmer am Berufs-
bildungsunterricht, an dem Programm im
Rahmen der ,Sozialgarantie“ oder Studie-
renden), fir die eine Stelle gefunden
werden muss, die verfigbaren Prakti-
kumsstellen. Dieses Problem muss, wie
so viele andere auch, gelést werden, wenn
die Qualitit der Ausbildung am Arbeits-
platz verbessert werden soll.

Es ist wichtig, an diese aktuellen Proble-
me im Zusammenhang mit der Ausbildung
am Arbeitsplatz mit der erforderlichen
Aufmerksamkeit heranzugehen, weil Prak-
tika eine sehr wertvolle Moglichkeit zur
Verbesserung der Aushildung der Teilneh-
mer sind. Sie konnen auch Gelegenheit
fir die positive Entwicklung der gegen-
wirtigen Situation der Berufsbildungs-
teilnehmer bieten. Wiirden die tatsichlich
benotigten zeitlichen, finanziellen und
personellen Ressourcen bereitgestellt,
konnte dieses Modul und damit auch die
Entwicklung von Praktikanten und Unter-
nehmen deutlich vorangebracht werden.

Die endgdltigen Schlussfolgerungen einer
Bewertung der Ausbildung am Arbeits-
platz lauten, dass das Modul der Ausbil-
dung am Arbeitsplatz insofern ein sehr
wertvolles Instrument ist, als es den Kon-
takt zwischen Bildungssystem und Unter-
nehmen herstellt. Die Unternehmer erhal-
ten die Moglichkeit, Menschen auszubil-
den, die vielleicht einmal Mitarbeiter des



Unternehmens werden, wihrend die Prak-
tikanten mit der Arbeitswelt konfrontiert
werden, in dieser Situation und aus die-
ser Situation lernen und dartiber hinaus
noch mit kinftigen Arbeitgebern zusam-
menkommen.

Bewertung der gegenwartigen politi-
schen Strategien

Wihrend der Dauer der Forschungsarbei-
ten wurden keine Verinderungen der
Praktikumsphasen beobachtet. Es wurde
festgestellt, dass nicht alle Moglichkeiten
zur Verbesserung der Situation genutzt
wurden. Statt dessen wurden lediglich
Verinderungen vorgenommen, die gering-
fugige Unterschiede zwischen den auto-
nomen Regionen herbeigefihrt haben.
Der Bereich der praktischen Ausbildung
entwickelt sich fort und breitet sich im-
mer weiter aus, was jedoch in Politik und
Verwaltung keinen Niederschlag gefunden
hat. In der Praxis hat es eine Fortentwick-
lung gegeben, da die Lehren aus den Er-
fahrungen von Jahr zu Jahr in Verbesse-
rungen von Verwaltung und Entwicklung
der Praktika umgemuinzt wurden. Doch
die Unbeweglichkeit der Verwaltung be-
hindert grofere Fortschritte, weil die
Rechtsvorschriften den Aktionsradius der
Ausbildungszentren einschrinken. Und
diese Starre ldsst Anpassung, Vielfalt und
Flexibilitit nicht zu. Ursache des Problems
ist die Tatsache, dass unterschiedliche
Interessen im Spiel sind und alle Betei-
ligten nur ihre eigenen Interessen verfol-
gen. Das Modul der Ausbildung am Ar-
beitsplatz richtet sich an die Bildungs-
teilnehmer, die die eigentlichen Protago-
nisten sind. Das vorrangige Ziel der Prak-
tika sollte die Ausbildung der Teilnehmer
sein, wobei sich durchaus Vorteile fiir
andere Beteiligte ergeben konnen. Nur
wenn die Teilnehmer im Mittelpunkt der
Uberlegungen stehen, kann eine ange-
messene Situation in dem Bereich der
Ausbildung am Arbeitsplatz erreicht wer-
den.

Es ist nur ein Gedankenspiel: Die Pro-
gramme fir Mafnahmen zur Erlangung
von Arbeitserfahrung werden nicht auf die
Teilnehmer und ihre Bediirfnisse ausge-
richtet. Sie werden nach sozialen und
arbeitsbezogenen Erwigungen (Arbeits-
iberginge, Humanressourcen) aufgestellt,
reformiert und verbessert. Dies sind utili-
taristische Aspekte, die in der Regel pid-
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agogische Gesichtspunkte auSer Acht las-
sen.

Auf der im November abgehaltenen Kon-
ferenz wurden einige der Anliegen der an
den Praktika beteiligten Fachleuten von
den Arbeitsgruppen zusammengetragen.
Dies sind unter anderem:

O Praktika und Gesamtausbildung stehen
unverbunden nebeneinander, weil die
Praktika zumeist am Schluss der Ausbil-
dung durchgefithrt werden und kaum eine
Beziehung zu dem tibrigen Lehrstoff be-
steht. Sie sind somit die letzte Aktivitit
der Teilnehmer vor Verlassen des Ausbil-
dungszentrums. Alle Gruppen wiesen auf
das pidagogische Potenzial hin, dass
Praktika bei einer umfassenden Einbin-
dung in das Curriculum haben konnten,
wobei jedoch die Chancen der Teilneh-
mer in Bezug auf die Suche nach einem
Arbeitsplatz nicht beeintrichtigt werden
durften.

O Allgemein wird das Ubergrofe Ge-
wicht, das in dem derzeit gtltigen Gesetz
zur allgemeinen Regelung des Erziehungs-
systems (LOGSE) auf das begriffliche Wis-
sen zum Nachteil des prozeduralen Wis-
sens und der Haltungen gelegt wird, mit
Sorge betrachtet. Das prozedurale Wissen
und die Haltungen gelten jedoch in An-
betracht der internen Umstrukturierungs-
prozesse, die zahlreiche Unternehmen
und Arbeitsplitze zurzeit durchlaufen, als
Schlissel zur Beschiftigungsfihigkeit der
Teilnehmer. Bei den Programmen im Rah-
men der ,Sozialgarantie“ steht dieses Pro-
blem nicht so sehr im Vordergrund, da
hier der Entwicklung von Kenntnissen,
Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie Hal-
tungen grofere Bedeutung beigemessen
wird.

U Es wurde betont, dass die Ausbildung
am Arbeitsplatz Elemente der erzieheri-
schen, berufsbezogenen und personlichen
Entwicklung umfassen sollte. Aus diesem
Grunde missen eine wirksame Abstim-
mung von Tutoren und Ausbildern im
Hinblick auf die Integration des Prakti-
kanten in das Unternehmen und die er-
forderliche Kohirenz des Ausbildungspro-
gramms gewihrleistet sein. Grofle Bedeu-
tung kommt auch dem Element der Moti-
vation zu, das den Wert des Ausbildungs-
moduls in Bezug auf die berufsbezogene
und die personliche Entwicklung erhoht.
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Das Modell, bei dem die Ausbildung am
Arbeitsplatz integraler Bestandteil des
Curriculums ist, diirfte die Arbeitssuche
erleichtern. Auch die Ausbildungsfunktion
ist von entscheidender Bedeutung, und
in diesem Zusammenhang wird aner-
kannt, dass KMU eine bessere Unterstiit-
zung und groBere Sorgfalt als GroBunter-
nehmen gewihrleisten.

O Die Rolle des Tutors oder Ausbilders
bringt sowohl Ausbildungs- als auch Ver-
waltungsaufgaben mit sich, weshalb fiir
eine gleichmigige Verteilung der Anstren-
gungen und des Einsatzes plidiert wird.
Wenn ein Unternehmen einen ehemali-
gen Praktikanten eingestellt hat, sollte
dem Betreffenden unbedingt die Aufga-
be des Tutors iibertragen werden. Dieser
Personenkreis legt in der Regel grofen
Wert auf das Ausbildungselement, und
seine Anwesenheit ist eine zusitzliche
Motivation der Praktikanten.

Dartiber hinaus wurden viele andere The-
men behandelt, beispielsweise

O die unterschiedliche Anerkennung der
verschiedenen Arten von Praktika -
Praktika als Teil der Ausbildung oder ei-
nes Programms im Rahmen der ,Sozial-
garantie®,

O die Unterschiede in Bezug auf die Auf-
merksamkeit, die Praktika erfahren, und
auf die fur die Organisation der Ausbil-
dung am Arbeitsplatz zugewiesenen Res-
sourcen.

[ Es wurde erwihnt, dass es in Anbe-
tracht der Vielfalt von Interessen, Be-
diirfnissen und Moglichkeiten der Teilneh-
mer sinnvoll wire, die Dauer der Praktika
in den Unternehmen variabel zu gestal-
ten.

Wie diese Ausfithrungen zeigen, besteht
noch grofer Handlungsbedarf, gibt es
noch zahlreiche Anforderungen, die zur-
zeit noch nicht beriicksichtigt werden,
und sind es die im Bildungswesen titi-
gen Fachkrifte, die am stirksten betrof-
fen sind und denen diese Problematik
bewusst ist. Nun missen die Losungen
dieser Probleme in Angriff genommen
werden. Solange wirtschaftliche und po-
litische Interessen und nicht pidagogische
Erwigungen den Ausschlag geben, wer-
den Fortschritte und Verbesserungen lang-

sam vonstatten gehen - ungeachtet aller
Forschungsarbeiten.

Innovative
Arbeitserfahrung:
zwei Fallstudien

Associacio S.F.L. prestadora de serveis
a la joventut ,Iniciatives Solidaries“

Iniciatives Solidaries ist eine nicht gewinn-
orientierte Einrichtung, deren Hauptziel
die Berufsbildung junger Menschen ist, die
aus verschiedenen Griinden aus dem
Bildungssystem ausgeschieden sind. Die
Einrichtung arbeitet mittlerweile seit tiber
zehn Jahren und hat zuvor auf demsel-
ben Gebiet Erfahrungen innerhalb einer
groBeren Organisation gesammelt, aus der
sie ausgegliedert wurde.

Zur Erfillung ihres Auftrags bietet die
Einrichtung eine grofe Vielfalt an Bil-
dungsmanahmen an verschiedenen Stel-
len in Valencia und in der Umgebung der
Stadt an. Diese Titigkeit wird mit Mitteln
aus verschiedenen Fonds der autonomen
Region und aus europiischen Fonds fi-
nanziert. Die Einrichtung hat verschiede-
ne Bildungsginge fiir Jugendliche entwik-
kelt, mit deren Hilfe unstete Laufbahnen
vermieden werden, die einer Eingliede-
rung in die Gesellschaft nicht forderlich
sind. Im Mittelpunkt der Manahmen ste-
hen daher die jungen Menschen selbst.
Die gesamte Bandbreite der verschiede-
nen MaBnahmen soll dazu beitragen, die-
se Jugendlichen zurtck in die Normali-
tit, auf den Arbeitsmarkt oder zuriick in
das Bildungssystem zu fthren.

Im Laufe der zurtickliegenden Jahre hat
Iniciatives Solidaries zusammen mit an-
deren Verbidnden und Einrichtungen bei
den Behorden der autonomen Region
aktive Lobbyarbeit betrieben, um Ande-
rungen der Rechtsvorschriften zu bewir-
ken, die eine ausreichend grofle Flexibi-
litit herbeifithren sollen, damit den Be-
diirfnissen ihrer Zielgruppe entsprochen
und den Betreffenden trotz fehlender
Befihigungsnachweise der Einstieg in den
Arbeitsmarkt erleichtert werden kann.

Iniciatives Solidaries gehort einem euro-
paischen Netz an, das von einer dhnlichen
Einrichtung in Frankreich koordiniert wird.
Das Netz bemiiht sich um die Einfithrung



neuer und besserer Systeme, die den Be-
dirfnissen von Jugendlichen, die aus den
verschiedensten Griinden aus dem Schul-
system ausgeschieden und gesellschaftlich
ausgegrenzt sind, Rechnung tragen sollen.
Gleichzeitig arbeitet das Netz intensiv an
der Ausarbeitung neuer Strategien fiir qua-
litativ hochstehende und angemessene, auf
die Zielgruppe abgestellte Ausbildungs-
mafnahmen sowie an der Suche nach neu-
en Wegen, die den Betreffenden einen re-
lativ soliden Einstieg in den Arbeitsmarkt
ermoglichen. Sicherheit und Gesundheits-
schutz am Arbeitsplatz ist ein sehr wichti-
ger Bestandteil der Ausbildung, die diese
Einrichtung anbietet.

Iniciatives Solidaries hat ein Handbuch
Arbeitserfahrung herausgegeben. Sinn
und Zweck der Arbeitserfahrung ist es,
die notwendigen praktischen wie theore-
tischen Kenntnisse, die im Unterricht in
der Einrichtung nicht erworben werden
kénnen, zu vermitteln. Sie hat daher ei-
nen verstirkenden und erzieherischen
Charakter zugleich. Uber das Praktikum
versucht die Einrichtung auerdem, den
Jugendlichen den Einstieg in den Arbeits-
markt zu ermoglichen, da die Arbeits-
erfahrung als Etappe zwischen Bildung
und Arbeitsmarkt gesehen wird.

Die Arbeitserfahrung(') ist auf eine Dau-
er von 100 Stunden angelegt, die in der
Regel innerhalb eines Monats absolviert
werden. Der jeweilige Inhalt ist vorgege-
ben. Des Weiteren ist auch das System
fiir die Anleitung sowohl in dem Unter-
nehmen als auch in der Einrichtung fest-
gelegt. Jeder Arbeitstag beginnt mit der
Aufstellung eines Tagesplans. Alle zwei
Wochen findet eine Nachbereitung statt.
Dem Praktikum ist eine Einweisung vor-
angestellt, die Besuche aller Unternehmen
umfasst, so dass alle Teilnehmer einen
ersten Eindruck von den Praktikums-
stellen erhalten, die ihnen moglicherwei-
se angeboten werden.

Jedes Jahr beginnt fiir Iniciatives Solidaries
die Suche nach Unternehmen neu, da die
Einrichtung bemiiht ist, jedem Teilnehmer
bei Abschluss der Ausbildung einen Ver-
trag zu vermitteln. Dies bedeutet, dass fiir
die meisten Praktikumsstellen Ersatz ge-
sucht werden muss, denn die Unterneh-
men konnen nicht so rasch wachsen. Die
Unternehmen sind sich in der Regel der
wesentlichen Gefihrdungen, denen die

BERUFSBILOUNG NR. 25

Jugendlichen ausgesetzt sind, in vollem
Umfang bewusst. Andererseits mangelt es
manchmal an dem Bewusstsein fiir eini-
ge Nachteile in Bezug auf die Jugendli-
chen, wenn es um die Einstellung der
Unternehmen zu den Jugendlichen oder
zu der Mainahme an sich geht. Iniciatives
Solidaries verwendet jedoch groe Sorg-
falt auf die Auswahl der Teilnehmer fir
die Besetzung einer Praktikumsstelle, da
die Einrichtung bemiiht ist, einen guten
Eindruck bei dem Unternehmen zu hin-
terlassen und zu zeigen, dass die Jugend-
lichen trotz mangelhafter Schullaufbahnen
in der Lage sind, eine Arbeit zufrieden-
stellend auszufithren. Aus diesem Grun-
de bemiiht sich die Einrichtung um eine
gute Pflege der Kontakte zu den Unter-
nehmen. Die Einrichtung engagiert sich
sehr bei den Bedingungen der Vereinba-
rung und bei den Kontrollverfahren, die
auch breiten Raum bei der Titigkeit der
Lehrkraft einnehmen.

Folgende pidagogischen Grundsitze lei-
ten die Planungen und die Bildungsziele
der Einrichtung:

O Aktivitit, Teilnahme und Entdeckung
unter Anleitung,

O Gruppenarbeit,

O ,Learning by doing“ in dem schulischen
Umfeld und ausgiebige Nutzung simulier-
ter Situationen der Praxis.

Jede Woche findet ein Beurteilungs-
gesprich mit allen Teilnehmern statt.
Iniciatives Solidaries strebt durch die
Arbeitserfahrung nicht nur Wissensver-
mittlung, sondern auch die Aneignung
von Haltungen in Bezug auf die Arbeit
an, unter anderem Plinktlichkeit, Verant-
wortlichkeit, Kommunikation und weite-
re Haltungen, die bei den betreffenden
Jugendlichen verbessert werden mussen.

Interesse, selbstgesteuertes Lernen, gutes
Benehmen, Geduld usw. gehoren zu den
sonstigen Lernergebnissen, die von dem
Praktikum in einem Unternehmen erwar-
tet werden.

Escuela La Florida, S.C.V. - Florida
Secundaria

Florida SCV ist eine genossenschaftlich
organisierte Schule, deren Mitglieder die
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(1) Weitere Informationen: s. Inicia-
tives Solidaries, 2000.
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(%) Weitere Informationen: s. Soriano,
2000.
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Angestellten der Schule sind. Sie wurde
bereits Ende der 70er Jahre des vergan-
genen Jahrhunderts als weiterfithrende
Berufsschule gegrindet. Anfang der 80er
Jahre gehorte sie zu den ersten Schulen,
die sich freiwillig fur die Erprobungsphase
der schlieBlich im Jahre 1990 per Gesetz
durchgesetzten Reform meldete. Sobald
Spanien 1986 der EWG beigetreten war,
beteiligte sich die Schule an dem euro-
paischen Programm PETRA, da sie seit
ihrer Griindung Vorschlige fiir den Uber-
gang ins Erwerbsleben entwickelte. Sie
wirkt aktiv an verschiedenen europii-
schen Projekten mit.

Im Laufe der Zeit wurde die Schule stark
erweitert, und heute umfasst sie mehrere
Zweige: Sekundarschulunterricht im Rah-
men der Schulpflicht, Aufbauunterricht,
der sowohl zum Abitur als auch zum
Berufsschulabschluss fihrt, private Hoch-
schule und Weiterbildungszentrum.

Die Schule hat im Laufe der Zeit sehr gute
Beziehungen zu Unternehmen in der Re-
gion gekniipft, in der sie wegen ihres
qualitativ hochstehenden Unterrichts ei-
nen guten Ruf genieft. Der Bildungsstand
der Bevolkerung ist ebenfalls recht hoch.
Im Vergleich zu vielen anderen Teilen des
Landes kann die Region ein sehr gutes
Angebot an kulturellen Aktivititen vorwei-
sen.

Das Ziel der Einrichtung Florida SCV ist
nicht nur die Vermittlung einer guten Be-
rufsausbildung, sondern auch die Erzie-
hung der jungen Menschen. Zu diesem
Zweck gibt sie den Jugendlichen Hilfsmit-
tel fiir die Analyse der sozialen und wirt-
schaftlichen Zusammenhinge an die Hand,
die ihnen einen zufriedenstellenden Ein-
stieg in den Arbeitsmarkt entweder als
Arbeitnehmer oder als Selbststindige
ermoglichen und sie auf diese Weise in
die Lage versetzen, die Verinderungen des
Arbeitsmarkts und den Wandel in der Ar-
beitswelt zu verstehen und mit der Ent-
wicklung Schritt zu halten.

Als Bildungsziel stellt sich die Schule die
schwierige Aufgabe, die Jugendlichen in
neuen, von der Gesellschaft benotigten
Berufen auszubilden und sie mit person-
lichen Kompetenzen, wie Arbeitsmanage-
ment, Verantwortlichkeit, gemeinschaftli-
ches Arbeiten, Kreativitat usw., auszustat-
ten.

Der fiir eine Fallstudie ausgewihlte be-
rufsbildende Zweig besteht seit 1996. Die
Ausbildung dauert zwei Jahre, und nach
Ablauf des zweiten Jahres schliet sich
das Praktikum(®) an. Ungefihr 30 Teilneh-
mer besuchen jeweils einen Kurs und alle
absolvieren ein Praktikum.

Die Teilnehmer leisten ihr Praktikum je-
weils in unterschiedlichen Unternehmen
ab und jedes Praktikum basiert auf einem
Plan und auf Bewertungsleitlinien, die auf
den betreffenden Praktikanten abgestellt
sind und vor Beginn der Titigkeit in dem
Unternehmen aufgestellt und vereinbart
werden.

Die fiir den praktischen Unterricht in der
Schule zustindigen Lehrer haben seit
1996 mehrere Schulungen tber die Or-
ganisation und die bildungsbezogene
Entwicklung von Arbeitserfahrung und
alternierender Ausbildung durchlaufen.
Die fir diesen Ausbildungskurs zustin-
digen Lehrer haben eine Reihe von Bei-
trigen ausgearbeitet, um die Qualitit der
Verfahren sicherzustellen. In diesen Bei-
trigen geht es zumeist um Verwaltungs-
themen, sie behandeln jedoch auch die
Planung des Praktikums, gemeinsame
Leitlinien fiir die Uberwachung des Prak-
tikums, die Erarbeitung eines Teilneh-
merprofils, das fir die Unternehmen be-
stimmt ist und zeigen soll, dass Unter-
nehmen und Praktikant zusammen pas-
sen, sowie die interne Bewertung des
Programms fir die Ausbildung am Ar-
beitsplatz, die das Ministerium jedes
Schuljahr vornimmt.

Die im Praktikum befindlichen Teilneh-
mer werden intensiv betreut, und alle fiir
die Praktikanten zustindigen Lehrer fiih-
ren Buch tber ihre Besuche und Anlei-
tungen. Die Betreuung beinhaltet Kontrol-
le der Protokolle des Teilnehmers, Bewer-
tung, Befragung des Teilnehmers und des
Ausbilders, Analyse der Situation und
Vorschlige fir weitere Lernaufgaben und
fir FordermaBnahmen innerhalb des Un-
ternehmens.

Jeder Praktikant fihrt tiglich Protokoll
iiber seine Titigkeit. Hierzu sind folgen-
de Angaben zu machen: Beschreibung der
Aufgaben, Anleitung fiir die Ausfihrung,
Zeitaufwand, aufgetretene Probleme und
gegebenenfalls sonstige Kommentare und
Bemerkungen. Sowohl der Ausbilder als



auch die Lehrkraft kontrollieren diese
Berichte des Praktikanten.

Die kiinftigen Beschiftigungschancen
werden von dem innerhalb der Schule fiir
die Betreuung der ehemaligen Teilnehmer
zustindigen Bereich gefordert. Hier wer-
den die Betreffenden tber die schul-
eigenen Dienste in eine Beschiftigung
vermittelt. Im Laufe ihres zwanzigjihrigen
Bestehens hat die Schule ein weites Unter-
stitzungsnetz gespannt, das Absolventen
einer Berufsausbildung den Einstieg in
den Arbeitsmarkt erleichtert. Die Tatsa-
che, dass es sich um eine zwar staatlich
geforderte, aber private Schule handelt,
ist fur die Familien ein guter Grund, sie
vor anderen vorzuziehen.

Aufgrund der genossenschaftlichen Ver-
fassung der Schule sind sich die Mitar-
beiter der Schule bewusst, dass die Erzie-
hung der Teilnehmer eine zusitzliche
Komponente haben muss. Sie legen da-
her Wert auf eine kritische Betrachtung
wirtschaftlicher und sozialer Fragen und
betonen besonders gemeinschaftliches
Arbeiten, demokratische Entscheidungs-
findung, innerbetriebliche Kommunika-
tion usw.

Lehren aus den Erfahrungen mit
Praktika in diesen Einrichtungen

Eine Zusammenfassung der Merkmale die-
ser Einrichtungen zeigt, dass sich beide
im Bereich der Politik der allgemeinen
und beruflichen Bildung und in der So-
zialpolitik engagieren, dass sie einen eu-
ropiischen Hintergrund haben und euro-
piische Fordermittel erhalten, dass sie ver-
schiedene Initiativen an verschiedenen
Orten unterstiitzen, dass sie bei der Aus-
bildung die Teilnehmer in den Mittelpunkt
des Curriculums stellen und nicht die
Qualifikation, fir die er aufgestellt wird.
Die Einrichtungen sehen die Personalent-
wicklung als wichtigen Bestandteil ihrer
Forderpolitik.

Fiir das Ausbildungsangebot sind mehre-
re Abteilungen innerhalb der Regional-
regierung zustindig: Bildung, Beschifti-
gung, Gemeinwohl. Die Einrichtungen
sind jedoch ihrer Satzung nach privat.
Einige wenige Erwachsene betreuen die
Praktikanten - eine Lehrkraft und ein Sach-
verstindiger auf der Seite der Bildungs-
einrichtung und ein Arbeitnehmer in dem
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Unternehmen. Die Einrichtungen bieten
nur wenige Fachgebiete an, sodass ein
integratives Curriculum erstellt werden
kann. In Ubereinstimmung mit den Vor-
schriften der Regierung wird das Prakti-
kum am Ende der Ausbildung absolviert.
Aus diesem Grunde besteht kaum Gele-
genheit zur Nachbereitung, obwohl ent-
sprechende Zusammenkunfte nicht nur
nach der Praktikantenzeit, sondern auch
wihrend des Praktikums stattfinden. Hier-
bei werden verschiedene Mittel sowohl
fir den Austausch von Erfahrungen als
auch fur die Reflexion iiber Erfahrungen
eingesetzt. Folgender Ablauf wird einge-
halten: beobachten, arbeiten, berichten,
zuhoren, schreiben.

Arbeit wird als Inhalt und als Prozess ver-
standen. Sie umfasst Aufgaben, organisa-
torische Merkmale und soziale Beziehun-
gen. Dank der pidagogischen Betreuung
werden nicht nur berufsbezogene Kennt-
nisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten ent-
wickelt, sondern auch Arbeitsdisziplin,
personliche Selbststindigkeit und Reife
gefordert.

Das System der Anleitung durch Tutoren
mit Tagesplinen, vierzehntiglichen Zu-
sammenkiinften zur Aufbereitung, Infor-
mationen einschlieBlich Besichtigungen
der verschiedenen Betriebsstitten und
einem wochentlichen Treffen mit ande-
ren Praktikanten in der Bildungseinrich-
tung ist ein sehr wichtiges Element der
Praktika. Bei den wochentlichen Treffen
wird eine Bewertung vorgenommen, wo-
bei der prozessbegleitenden Dimension
der Bewertung wegen des erzieherischen
Aspekts der Arbeitserfahrung besondere
Aufmerksamkeit gewidmet wird.

Der Tutor ist die Lehrkraft fiir den prakti-
schen Unterricht in der Werkstatt der Bil-
dungseinrichtung. Eine seiner wichtigsten
Aufgaben besteht in der Auswahl der Teil-
nehmer an den Praktika und in der Ent-
scheidung, welcher Teilnehmer welcher
Praktikumsstelle zugewiesen werden soll.
Die Zusammenkiinfte zur Information und
zur Aufbereitung haben daher eher erzie-
herische und weniger rein administrative
Bedeutung.

Im Rahmen der Betreuung kommt dem
Tutor die Aufgabe zu, sich verstirkt mit
dem Prozess der Arbeitserfahrung und
weniger mit dem eigentlichen Produkt
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auseinanderzusetzen. Die Haltung in Be-
zug auf Normen - Unternehmensordnung
und Sicherheitsvorschriften -, personliche
Beziehungen sowie Entscheidungsfindung
und Problemlésung fallen ebenfalls in das
Aufgabengebiet des Tutors.

Von den Arbeitgebern wird sowohl die
tigliche Uberwachung als auch ein wo-
chentlicher Bericht tiber die Fortschritte
des Praktikanten und tber sein Verhalten
am Arbeitsplatz erwartet. Die Verfahren
der Aufgabenzuteilung vermitteln dem
Praktikanten den Eindruck, dass der Aus-
bilder eher Kollege als Lehrer am Arbeits-
platz ist.

Es gibt allerdings nicht nur Positives zu
berichten. Den Praktikanten fehlt es in der
Regel an dem Blick fir arbeitsbezogene
Dinge, die iiber den Rahmen des eigenen
Unternehmens hinausgehen. Sie bekom-
men Aufgaben zugewiesen und werden
als Mitglieder der Belegschaft betrachtet.
Obwohl sie keine Kenntnis von den Kri-
terien fiir die Auswahl und von den Ent-
scheidungskriterien haben, sind sie zuver-
sichtlich, dass beides ordnungsgemif
gehandhabt wird, weil sie dem Tutor und
dem Ausbilder vertrauen. Aus diesem
Grunde neigen sie dazu, die Unterschie-
de zwischen dem Arbeitsplatz und der
Ausbildungswerkstatt auf die ,reale Welt®,
die Hektik des Alltags, zuriickzufiithren.
Desgleichen tendieren sie dazu, die In-
halte mit den in der Ausbildungswerkstatt
erlernten Inhalten gleichzusetzen. Den-
noch werden sie sich am Arbeitsplatz des
Mangels an Erfahrung, des Mangels an
Wissen bewusst. Dies trigt dazu bei, dass
auch die Beziehungen zu den Kunden in
ihr Blickfeld riickt, ob dies nun zu ihren
Aufgaben gehort oder nicht. Einblick in
die Arbeitsbeziehungen innerhalb des
Unternehmens gewinnen sie hingegen
nicht.

Die Gelegenheit zur Besprechung der
Erfahrungen, zum Austausch von Berich-
ten Uber Beziehungen zu Kollegen, Vor-
gesetzten und Kunden und tiber die Aus-
fithrung von Aufgaben, tiber die Erbrin-
gung von Dienstleistungen gegeniiber
echten Kunden unter Zeitdruck und in
dem Bewusstsein, dass einer zufrieden-
stellenden und ordentlichen Arbeit grofle
Bedeutung beigemessen wird, bietet den
Praktikanten auch den Vorteil, von den
Erfahrungen ihrer Kollegen profitieren zu

konnen. AbschlieBend sei noch darauf
hingewiesen, dass die Arbeitsprozesse
starker berticksichtigt werden sollten und
weniger der konkrete, auf den jeweiligen
Beruf bezogene Inhalt, da es wegen der
Kirze des Praktikums sehr schwer ist,
Uber einen sehr eng gefassten Schwer-
punkt hinauszugehen. In Bezug auf die
erzieherischen Ergebnisse sind Einbin-
dung in die Lernprozesse und damit Er-
leichterung der sozialen Integration in
Gruppen und dariiber hinaus Eingliede-
rung in die Gesellschaft, Miteinander und
nicht Gegeneinander zu nennen. Unge-
achtet gewisser Unterschiede bei den je-
weils beteiligten Produktionsformen
konnte hinsichtlich des Lernens ein hohes
Niveau, allerdings, wie bereits erwihnt,
in einem begrenzten Rahmen festgestellt
werden.

Auswirkungen auf kiinfti-
ge Forschungsarbeiten

Von den bisherigen Forschungsarbeiten
sollten zwei Aspekte weitergefiihrt wer-
den. Erstens die Einbeziehung der Arbeits-
erfahrung in das Ausbildungscurriculum
und somit die Berlicksichtigung der
Arbeitserfahrung nicht als zusitzliches
Element der Ausbildung, sondern als ein
den Ubrigen mindestens gleichwertiges
Element und als ein Element, das dabei
hilft, das Curriculum einer Struktur anzu-
passen, die sich aus dem direkten Bezug
zur Arbeitswelt ergibt. Zweitens die ge-
meinsame Analyse der Arbeitserfahrung
und der Rolle der Berufsbildung in der
heutigen Zeit in Bezug auf die Erziehung
der jungen Menschen sowie auf die
konflikttrichtige Gestaltung der Erwach-
senenwelt: Beschiftigungsstrukturen,
technischer Wandel, Arbeitsorganisation,
neue Technologien usw. Das Cedefop hat
sich diesem gesamten Themenspektrum
in seiner zwei Binde und 22 Kapitel um-
fassenden Zusammenstellung der For-
schungsarbeiten auf dem Gebiet der Be-
rufsbildung in Europa (1998) gewidmet,
in der der Bereich der Arbeitserfahrung
allerdings kaum behandelt wird (Dy-
bowski, Band 1, S. 143 ff; Bjernavold,
Band 2, S. 215 ff). Dies ist der Arbeit von
Tessaring (1998) vergleichbar.

Um diesen neuen Entwicklungen Rech-
nung zu tragen sind neue Herangehens-



weisen an das Thema Arbeitserfahrung
erforderlich. Zum einen sollte die Betrach-
tung der Arbeitserfahrung als externes
Element des Bildungssystems und als ein
Element, das wichtige Zusammenhinge in
die formalisierte Bildung einbringt, zu
einem vollig neuen Verstindnis der mit
dem Curriculum verbundenen Prozesse
fihren. Die Curriculumliteratur fir den
Bereich Berufsbildung ist ein noch we-
nig erforschtes Gebiet und bedarf ande-
rer Ansitze als der, die bei Curriculum-
studien im Bereich der allgemeinen Bil-
dung zugrunde gelegt werden. Die Ge-
staltung und Entwicklung des Curriculums
ist schlieflich sowohl ein Arbeitsprozess
als auch ein Kontrollprozess.

Auflerdem ist eine neue Definition der
Pidagogik der Arbeitserfahrung mit einem
Schwerpunkt auf Lehren anstatt auf Ler-
nen festzulegen. In diesem Zusammen-
hang kann die Literatur Giber die Entwick-
lung der Humanressourcen hilfreich sein,
wobei die Betonung auf den transforma-
tiven Aufgaben der Lehrkraft und des Aus-
bilders liegt, unter anderem auf Beratung,
Uberwachung und sonstigen erzieheri-
schen Ansitzen, die sich von dem her-
kommlichen Ansatz der Anweisung mit
einer eher eingeschrinkten Sicht von Ar-
beit, Gesellschaft und Mensch unterschei-
den. In Anbetracht der Verinderungen der
Arbeit spielen genossenschaftliche Kon-
zepte fiir Lehren und Lernen eine wichti-
ge Rolle.

Die Bewertung ist ein weiterer Aspekt des
Bildungsprozesses der Arbeitserfahrung,
bei dem die Forschung einen neuen An-
satz finden muss. Bisher wurde sie als rein
technisches Problem betrachtet, bei dem
es hauptsichlich darum ging, wie der Er-
werb von Erfahrung nachgewiesen, wie
die ,Lernbestitigung® zertifiziert werden
kann. Es sind Beziehungen zwischen Cur-
riculum und Bewertungsrahmen herzu-
stellen, da beides Mittel zur Kontrolle von
Zielen und Inhalten sind, wobei allerdings
keine dieser Moglichkeiten eine unabhin-
gige Steuerung der pidagogischen Bezie-
hung, der Kommunikation oder Didaktik,
der Bildungsprozesse - Paideia, nicht Pro-
paganda - gewihrleistet. Innerhalb der
pidagogischen Beziehung hat der Bil-
dungsteilnehmer durchaus eine Aufgabe,
und die Beurteilung, als Bildungs-
instrument, muss auch den Bedurfnissen
des Teilnehmers gerecht werden. Die von
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Iniciatives Solidaries entwickelte Art und
Weise der formativen Bewertung ist fur
die Behandlung dieser Fragen sehr auf-
schlussreich.

Diese Ansitze konnen den Weg zur Er-
forschung der verborgenen Moglichkeiten
der transformativen Ablidufe bereiten, die
bei Erlernen einer Titigkeit im Arbeits-
prozess stattfinden konnen, wobei gleich-
zeitig Instrumente eingesetzt werden, die
formativ sind und ihren Ursprung im
Bildungssystem haben und nicht nur
auf den Arbeitsplatz oder die Arbeit be-
zogen sind. An die Grundlagen einer
staatsbiirgerlichen Erziehung in der Be-
rufsbildung, die von bedeutenden Er-
ziehungswissenschaftlern bereits zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts und insbeson-
dere in der Zeit zwischen den beiden
Weltkriegen gelegt wurden, kann heute
wieder im Hinblick auf die Moglichkei-
ten der transformativen Nutzung der Ar-
beitserfahrung angekniipft werden. Eine
Kombination der bereits klassischen Lite-
ratur Uber Berufsbildung und Staatsbiir-
gerschaft - die versucht, Briicken zwi-
schen Allgemeinbildung und Berufsbil-
dung zu schlagen - mit der Literatur, die
sich ab Ende der 70er Jahre und in der
Folge mit den stillschweigenden Verein-
barungen, Fakten und Prozessen von Leh-
ren und Lernen befasst - symbolischem
Interaktionismus fir die Mikroanalyse und
kritischer Pidagogik fiir die Makroana-
lyse - wiirde sich sehr gut zur Erkldrung
der piddagogischen Beziehungen am Ar-
beitsplatz eignen. Obwohl sehr umstrit-
ten hat die Arbeit von Willis (1988) in
diesem Zusammenhang besondere Rele-
vanz.

Die Arbeitserfahrung eroffnet ferner ein
neues Forschungsgebiet, das in Beziehung
zu der Spaltung der heutigen Gesellschaft
als Folge der Dualisierung der Gesellschaft
steht. In diesem Zusammenhang ergeben
sich interessante Aufgaben, unter ande-
rem Definitionen von ,Arbeitskundigkeit®
und dem verborgenen Curriculum fir die
Arbeit, was ebenfalls bei der Arbeits-
erfahrung gezeigt und erfahren wird. Hier
gibt es einen Bezug zu der Entstehung
,neuer Kundigkeiten“ sowie neuer funk-
tionaler Analphabetismen und zu etwas,
das die Schule nicht vermitteln kann, wohl
aber das Praktikum am Arbeitsplatz. Kun-
dig zu sein bedeutet unter diesen Umstin-
den, die Grundsitze der Aktionsforschung
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auf die Systeme der Arbeitserfahrung an-
zuwenden, da der Lernende bei diesem
Ansatz sein Wissen tber Arbeit und
Bewusstsein fur die Arbeit und fir seine
Beziehung zur Arbeit selbst entwickeln
kann. Anstelle der Kernkompetenzen, die
zurzeit besondere Beachtung finden,
konnte die Arbeitserfahrung zum zentra-
len Element des Curriculums werden, als
Mittel fir den Aufbau integrierter Kennt-
nisse von und tber die Arbeit.

Arbeitserfahrung darf somit nicht nur als
Instrument der Berufsbildung - Gber die
berufsbezogene Ausbildung hinaus - be-
trachtet werden, sondern muss als erzie-
herisches Mittel zur Allgemeinbildung
gesehen werden. Eine Annidherung an
diese Vorstellung wird bereits in einigen
Studien unternommen, die sich mit MafR-
nahmen zur Erlangung von Arbeitserfah-
rung im Rahmen des unter die Schulpflicht
fallenden Primar- und Sekundarunterrichts
beschiftigten, aber auch im Mittelpunkt
dieser Untersuchungen standen die
Verfahrensaspekte von Arbeitserfahrung
und nicht der Inhalt, der zum Aufbau ei-
ner Identitit beitragen konnte, die sowohl
die Personlichkeit als auch das soziale
Bewusstsein fiir die Bedingungen des Er-
wachsenseins in der heutigen Zeit betrifft.
Es wire sicherlich lohnenswert, Arbeiten,
die dieses Thema aus unterschiedlichen
Perspektiven beleuchten, zum Beispiel die
von Goffman (1981, 1986) {iber Identitit
und Alltag oder von Habermas (1982,
1987) tiber kommunikative Handlung und
emanzipatorische Rationalitit, Castells
(1994, 1997, 1998a, 1998b) iiber die In-
formationsgesellschaft, Gorz (1983, 1995)
iber den Wandel von Arbeit und Gesell-
schaft zu berticksichtigen. Auch die mar-
xistische Sicht von Arbeit und Bildung
wire es wert, nochmals Uberdacht zu
werden.

Die vorangegangenen Ausfithrungen zei-
gen, dass natiirlich die institutionellen
Auswirkungen von Arbeitserfahrung tiber
die moglichen Auswirkungen fiir das Ler-
nen der Teilnehmer hinaus berticksichtigt
werden miissen und dass bedacht wer-
den muss, welche Auswirkungen auf die
Schulorganisation und das Schulsystem
ein solches Element eventuell haben
konnte. Damit sind zweifellos eine Er-
neuerung der Definition der Beziehungen
zwischen Pidagogik, Sozialpolitik und
Wirtschaft und eine begriffliche Neufas-

sung der Arbeitsaufteilung verbunden, die
die soziale Struktur in mehrerer Hinsicht

pragt.

Die Rolle der Lehrer und ihre Unabhin-
gigkeit, was die Gestaltung des Curricu-
lums fir die Arbeitserfahrung - tiber Pla-
nung und Vereinbarungen hinaus - anbe-
langt, sind weitere wichtige Aspekte, die
erforscht werden sollten. Die Rolle der
Lehrkraft innerhalb der Schule wird sich
aufgrund der Beziehung zur Aufenwelt
wandeln, namentlich der Beziehung zu
den Arbeitnehmern und den Unterneh-
men, in die die Teilnehmer zur Ableistung
des Praktikums geschickt werden. Eine
unabhingige Lehrkraft ist besser dafiir
gerlstet, Sozialkompetenzen, die im Cur-
riculum oftmals fehlen, zu entwickeln,
und befindet sich in einer besseren Aus-
gangsposition, wenn es um die Gestal-
tung und Entwicklung eines integrierten
Curriculums, eines Verfahrensmodells fiir
die Entwicklung gegeniiber einem An-
weisungsmodell der Curriculumgestaltung
und die Konzentration auf die kognitiven
Prozesse anstatt ausschlieflich auf die
Ergebnisse und Prozesse im Klassenzim-
mer geht.

Einige dieser Themen miissen im Rahmen
qualitativer Forschungsansitze untersucht
werden: Lebensgeschichte, Inhaltsanalyse
und Ethnografie sind sehr hilfreich, um
tief greifende Erkenntnisse zusammenzu-
tragen. Es darf jedoch nicht vergessen
werden, dass bei einem Thema, dessen
Behandlung, wie in diesem Fall, in den
Anfingen steckt, auch statistische Unter-
suchungen ein sehr wichtiges Mittel zur
Gewinnung von Informationen sind, aus
denen fir die Forschung interessante
Schlisselaspekte ausgewihlt werden kon-
nen. Da die Zahl der MaSnahmen zur Er-
langung von Arbeitserfahrung in den un-
terschiedlichsten Ausprigungen in den
meisten Lindern rasch zunimmt, werden
Daten benétigt, die Aufschluss geben tGber
Verinderungen in Bezug auf Lehrpro-
zesse, Curriculumeinbindung, Lernergeb-
nisse, Organisation des schulischen Un-
terrichts und Beziehungen zwischen Bil-
dungssystem und Arbeitswelt.

Forschung im Bildungsbereich sollte sich
daher von der Schule l6sen und der Ar-
beitswelt zuwenden. Dies ist keine leich-
te Aufgabe, da viele Unternehmen zogern,
Forschung durch Auenstehende zuzulas-



sen, die nicht unbedingt dem eigenen
Profit dient, sondern der Verbesserung der
Bildung, was nicht das oberste Ziel der
Unternehmen und zumeist ihrer Kontrol-
le entzogen ist. In diesem Zusammenhang
sind Studien iber multinationale Unter-
nehmen von besonderem Interesse, bei
denen eine neue Definition der europii-
schen Dimension gefunden werden konn-
te, und tiber Menschen, die an dhnliche
Probleme in unterschiedlicher Art und
Weise herangehen, wihrend sie gleichzei-
tig Kriterien fur die Beurteilung und Be-
wertung des Werts von Arbeitserfahrung
im Zusammenhang liefern.

Die Forschung kann sich schwerpunktmi-
Big nicht nur mit den individuellen Aspek-
ten des Lernens befassen, sondern auch
mit den organisatorischen Fragen, die mit
der Durchfithrung von Praktika verbun-
den sind, in den Schulen wie auch in den
Unternehmen. Junge Menschen entwi-
ckeln ihre eigene Identitit nicht nur in
Bezug auf den Beruf, sondern auch als
Mitglieder von Organisationen, zu denen
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Die Gestaltung und Eva-
luation der Ausbildung
in Form von Praktika:
Profil des Unter-

stutzungsteams

Ausbildung in Form
von Praktika:
Konzept und Lage

Zuhoren, Beobachten, Lesen und Prakti-
zieren stellen verschiedene Formen des
Lernens und auch des Erwerbs der fiir die
Ausiibung eines Berufs erforderlichen
Kompetenzen dar. Viele von ihnen lassen
sich in einer Klasse oder sogar durch Fern-
unterricht vermitteln. Jedoch sind dies nur
Simulationen realer Situationen.

Im Arbeitsumfeld sind es die zwischen-
menschlichen Beziehungen (Arbeitskolle-
gen, Vorgesetzte, Kunden und Zulieferer),
die Strategien der Problemldsung, die
Regeln der Organisation, die Qualitit und
der Umfang der ausgefiihrten Arbeit, die
Verwendung von Ausstattung und Mate-
rialien usw., die weitgehend fir den Er-
folg, die Zufriedenheit und die Sicherheit
jedes Einzelnen verantwortlich sind. Die
Weiterentwicklung der in einem reinen
Ausbildungszusammenhang erworbenen
Fertigkeiten in einem realen Arbeitsum-
feld ermoglicht es dem Einzelnen, sich
iber seine Wirksamkeit und seine wirkli-
che Leistungsfihigkeit bewusst zu wer-
den.

Der Zugang zu einem solchen Arbeitsum-
feld, wo das im Unterricht Gelernte in die
Praxis umgesetzt werden kann, ist mog-
lich, wenn der Einzelne von einer Firma
eingestellt wird und ihn eine Organisati-
on fiir eine bestimmte Zeit in ein Pro-
gramm fiir die Ausbildung in Form von
Praktika aufnimmt.

Die Ausbildung in Form von Praktika ist
eine Modalitit der Ausbildung und Arbeit,
die dadurch gekennzeichnet ist, dass sie
dem Einzelnen die Moglichkeit gibt, sei-
ne Fertigkeiten bei der Ausfithrung einer
Reihe von Aufgaben ins Spiel zu bringen,
und das Lernen mit praktischen Erfahrun-
gen in einem realen betrieblichen Umfeld
kombiniert. Es ist daher zugleich eine Aus-
bildungssituation, denn es werden eine
Reihe von Kenntnissen, Fihigkeiten und
Einstellungen erworben, und eine Arbeits-
situation, denn der Auszubildende eignet
sich, wihrend er sie ausfiihrt, auch zahl-
reiche Funktionen und Aufgaben in einer
realen Arbeitssituation an, normalerwei-
se innerhalb von mehr oder weniger gro-
Ben Organisationen.

Die Ausbhildung in Form von Praktika hat
das Ziel, die Qualifikation der Teilneh-
mer zu verbessern, aber auch - und das
immer hiufiger - ihre Chancen auf einen
Arbeitsplatz zu verbessern. Sie wird auch
als Strategie zur Beschiftigungsforderung
eingesetzt, denn oft werden Personen, die
an einem solchen Programm teilgenom-
men haben, am Ende von der Firma, wo
sie das Praktikum gemacht haben, oder
von einer dhnlichen Firma tibernommen.

Die Ausbildung in Form von Praktika kann
eine eigenstindige Ausbildungsform,
wenn sie unabhingig von einer anderen
Ausbildungsaktivitit erfolgt, oder ein Be-
standteil innerhalb eines breiteren Aus-
bildungsprogramms sein.

Als Ausbildungsaktivitit kann sie am Ende
eines Lehrgangs der beruflichen Fortbil-
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Der vorliegende Artikel be-
handelt die Thematik der
Ausbildung in Form von
Praktika (Formacion en
Prdcticas). Zunachst wer-
den die verschiedenen Mo-
dalititen, die es gibt, be-
schrieben. Anschliefend
werden die verschiedenen
Phasen, die bei der Erarbei-
tung dieser Ausbildungs-
programme zu durchlaufen
sind, analysiert, um Fehl-
entwicklungen und Proble-
me zu minimieren und die
Erfolgschancen bei ihrer
Umsetzung zu erhohen.
Denn diese sind zweifellos
ein Schliisselwerkzeug fiir
die Verbesserung der Quali-
fikation und der berufli-
chen Eingliederung.

Bei der vorgeschlagenen
Methodik wird dem soge-
nannten ,Unterstiitzungs-
team“ eine besondere Be-
deutung beigemessen. Es
hat die Aufgabe, Informatio-
nen zu sammeln und an die
beteiligten Akteure weiter-
zuleiten sowie iiber den Ver-
lauf des Programms und die
Verfolgung der vorgesehe-
nen Ziele zu wachen.
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dung oder Umschulung oder einer regle-
mentierten Ausbildung stehen. In beiden
Fillen trigt sie in der Regel das Etikett
des ,betrieblichen Praktikums®. In diesem
Rahmen gliedern sich die Auszubildenden
in das berufliche Umfeld ein, um die
Kenntnisse und Fihigkeiten, die sie im
Unterricht erworben haben, umzusetzen.

Im Falle der staatlich geregelten Ausbil-
dung, die dem Ministerium fiir Bildung
und Kultur (MEC) untersteht, wird die am
meisten bekannte Form der Ausbildung
in Form von Praktika als ,Ausbildung am
Arbeitsplatz* (Formacion en Centros de
Trabajo - FCT) bezeichnet. Die FCT er-
Jolgt in einem realen Produktionszusam-
menhbang, in dem die Auszubildenden die
wirklichen Aufgabenbereiche der ver-
schiedenen Berufe wabrnebmen, die Or-
ganisation der Produktionsprozesse und
Dienstleistungen sowie die Arbeitsumfeld-
beziebhungen kennenlernen (Direccion
General de Formacion Profesional Regla-
da, 1994). Neben der FCT gibt es unter
der Verwaltung des Ministeriums fiir Bil-
dung und Kultur noch weitere Moglich-
keiten, Ausbildungs- und Arbeitserfah-
rungen zu sammeln, wie zum Beispiel in
den Gewerbeschulen und Lehrwerkstit-
ten oder durch Berufspraktika in Betrie-
ben fir Studenten der letzten Studien-
semester (Praktikum).

Im Bereich der beruflichen Fortbildung
und Umschulung wird es immer mehr
iiblich, am Ende des Lehrgangs einige
Stunden in ein Betriebspraktikum zu in-
vestieren, d.h. Ausbildung in Form von
Praktika als eine zusitzliche Ausbildungs-
form.

Auf der anderen Seite gibt es auch Erfah-
rungen mit der Ausbildung in Form von
Praktika als eine unabhingige Form der
Ausbildung und Arbeit. Das heiflt, auch
ohne vorherigen oder anschliefenden
theoretischen Unterricht gehen die Aus-
zubildenden fir eine bestimmte Zeit in
eine Organisation, um die fiir die Aus-
iibung eines Berufs erforderlichen Kom-
petenzen zu erwerben.

ODb es sich nun um eine Aktivitit inner-
halb eines breit angelegten Ausbildungs-
programms (wie es bei der Berufsausbil-
dung in Form von Praktika oder der be-
ruflichen Fortbildung und Umschulung
der Fall ist) oder um eine unabhingige

Art der Ausbildung handelt, hingt die
Erreichung der Programmziele weitge-
hend von der Programmgestaltung, der fur
die Evaluierung eingesetzten Werkzeuge
und der Kompetenzen der Fachleute ab,
die fur deren Begleitung verantwortlich
sind.

Einer der Bereiche der Psychologie, der
die Forschung und Intervention auf dem
Gebiet der Ausbildung in Form von
Praktika ermoglicht, ist die Arbeits-
psychologie. Denn diese Disziplin unter-
sucht das Verhalten der Menschen auf der
Arbeit oder im Arbeitszusammenhang von
verschiedenen Untersuchungsansitzen
ausgehend (individueller, Gruppen-, orga-
nisationeller und sozialer Ansatz) mit dem
Ziel, besagtes Verhalten zu beobachten,
zu beschreiben, zu messen, zu analysie-
ren, vorherzusagen, zu erkliren und ge-
gebenenfalls zu 4dndern, um die Zufrie-
denheit, die Sicherheit und die Leistung
des Einzelnen zu verbessern.

Die Ausbildungs- und Arbeitserfahrungen
und folglich die Ausbildung in Form von
Praktika durften zum Untersuchungs-
gegenstand der Arbeitspsychologie geho-
ren und Teil dieser Disziplin sein. Die
Analyse und Beschreibung von Arbeits-
platzen, die Arbeitssozialisation, die in-
dividuellen Unterschiede auf der Arbeit
oder im Arbeitszusammenhang (intraindi-
viduelle, interindividuelle und intergrup-
pale), die Personalbeurteilung, die Per-
sonalauswahl, die Weiterbildung der Mit-
arbeiter, die Leistungsbewertung, die Ar-
beitszufriedenheit, die Motivation, die
Arbeitsberatung, die Instrumente zur
Analyse der Arbeitsplatzentwicklung, der
Konflikt, die Entscheidungsfindung und
die Problemldsung, die Kommunikation,
Arbeitsgruppen, Arbeitsgesundheit, Ergo-
nomie usw. stellen verschiedene Fach-
gebiete der Arbeitspsychologie mit direk-
ten Anwendungsmoglichkeiten bei der
Intervention und der Forschung im Be-
reich der Ausbildung in Form von Prak-
tika dar.

Die Intervention des Arbeitspsychologen
bei der Ausbildung in Form von Praktika
ist unerldsslich, wie auch die von ande-
ren Fachleuten aus benachbarten Wissen-
schaften, die durch interdisziplinire Ar-
beit deren Untersuchung ermoglichen und
die erforderliche Effizienz fir die Erfiil-
lung der Programmziele gewihrleisten.



Entwicklung von
Programmen fiir die
Ausbildung in Form
von Praktika

Der Erfolg eines jeden Projektes, das man
durchfithren mochte, griindet sich stets
auf eine gute Gestaltung und eine ange-
messene Planung. Bei einem Programm
zur Ausbildung in Form von Praktika, in
das eine angemessene Planungszeit inves-
tiert wurde, vereinfacht in grofem Maf3e
die kunftige Durchfiihrung desselben.

Die Programme fir die Ausbildung in
Form von Praktika miissen sorgfiltig ent-
wickelt und geplant werden. Der erste
Schritt, noch vor der eigentlichen Pro-
grammentwicklung, besteht darin heraus-
zufinden, ob sie wirklich erforderlich sind.
Die Durchftihrung eines Ausbildungspro-
gramms in Form von Praktika, das sich
an eine Zielgruppe richtet, die ausreichen-
de Kentnisse und Fihigkeiten hat, um ei-
nen Beruf in angemessener Weise auszu-
tiben, von dem es iiberdies viele Ange-
bote auf dem Arbeitsmarkt gibt, wire si-
cherlich weder in wirtschaftlicher noch in
gesellschaftlicher Hinsicht rentabel.

Ist die Notwendigkeit festgestellt worden,
ist es unbedingt erforderlich, noch vor der
Programmentwicklung die obersten Ver-
antwortlichen der sie durchfihrenden
Organisationen oder Einrichtungen einzu-
beziehen. Ohne ihre Unterstiitzung ist es
wenig wahrscheinlich, dass das Programm
erfolgreich verliuft, denn sie sind fur die
wirtschaftlliche Machbarkeit verantwort-
lich und gewihrleisten die Akzeptanz sei-
tens der Arbeitnehmer, die die ,Schiiler®,
die sich in ihre Betriebsorganisation ein-
fiigen, ausbilden sollen.

Wenn dariiber hinaus mogliche Probleme
entdeckt und gelost werden sollen, noch
bevor sie unerwiinschte Folgen verursa-
chen, die Zufriedenheit aller Arbeitneh-
mer erreicht und ein hohes Maf an Leis-
tung und Rentabilitdt durch das Programm
geschaffen sowie Unfille vermieden wer-
den sollen usw., so miissen Begleit- und
Evaluationsmanahmen ergriffen werden,
die der Unterstiitzung durch die obersten
Verantwortlichen bedurfen. Sie sind die
ersten, die einverstanden sein und die
Entwicklung, die Planung und die Imple-
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mentierung des Programms fir die Aus-
bildung in Form von Praktika unterstiitzen
mussen.

Ziele

Das erste Ziel eines Programms fir die
Ausbildung in Form von Praktika besteht
darin, die Qualifikation der Auszubilden-
den zu verbessern und ihre Chancen auf
einen Arbeitsplatz zu erhohen.

Uber die verschiedenen Ausbildungs-
modalititen sollen Kenntnisse, also
,Wissen“ vermittelt werden. Dies gilt
zweifellos auch fir die Ausbildung in
Form von Praktika. Bei dieser wird al-
lerdings ein besonderer Wert auf das
,Wissen, wie man es macht“ gelegt, d.h.,
die Teilnehmer sollen mit den Fihigkei-
ten ausgestattet werden, die erforderlich
sind, um einen Arbeitsplatz angemessen
auszufillen. Da die Ausbildung zudem
in einem realen Arbeitszusammenhang
stattfindet, manifestiert sich der Bereich
der Einstellungen Uber das ,Wissen, wie
man sich verhilt“, das sich aus den Re-
geln und der Kultur der Organisation
ergibt, die ihrerseits wiederum die ,Fi-
higkeit, etwas zu tun“ bestimmt. Damit
das Programm fiir alle Beteiligten ein
Erfolg wird, missen auch die Aspekte
der Motivation bertcksichtigt werden,
die unter das Motto  der Wille, etwas
zu tun fallen.

Heutzutage geht die Ausbildung mit dem
Erwerb oder dem Erhalt eines Arbeitsplat-
zes einher. Aus diesem Grund ist die Aus-
bildung in Form von Praktika oft eine
Magnahme der Beschiftigungsforderung:
Es werden eine Reihe von Personen qua-
lifiziert, die in vielen Fillen in den Orga-
nisationen verbleiben, oder es wird ih-
nen woanders eine Arbeit vermittelt.

Angesichts der Moglichkeit, einen Men-
schen an einem Arbeitsplatz auszubilden,
zu priifen, ob er sich an die Regeln der
Organisation, der Abteilung und an seine
Arbeitskollegen anpasst, ob die von ihm
ausgefiihrte Arbeit einem bestimmten
Qualitdtsniveau entspricht, ob er sich an
vorgegebene Zeiten hilt, ob er zufrieden
ist usw., diirfte es einem Unternehmen -
wenn es einen Bedarf und die Mittel hat,
ihn einzustellen - schwer fallen, sich die-
se Chance entgehen zu lassen. Nur selten
kann ein Auswahlverfahren in derart pas-
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Akteure der Ausbildung in Form von Praktika

Unternehmen

Tabelle 1

Herkunftsort der Schiiler

¢ Allgemeine Koordinator/en oder Ver-
antwortliche/r in jeder Organiosation

e Tutor/en

¢ Ausbilder

e Auszubildende

e Allgemeine Programmkoordinatoren
oder Verantwortliche

¢ Unterstitzungsteam fiir Tutoren und
Auszubildende

Cedefop
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sender Form die Eignung eines Bewer-
bers fir einen konkreten Arbeitsplatz fest-
stellen.

Beteiligte Einrichtungen und Perso-
nen

Die Programme der Ausbildung in Form
von Praktika umfassen eine breite Grup-
pe von Personen, die Uber den Einzel-
nen, an den die MaBnahmen gerichtet
sind, hinausgeht. In erster Linie konnen
zwei grofle Bereiche unterschieden wer-
den: Einerseits das Unternehmen, das die
zu qualifizierenden Personen aufnimmt,
und andererseits die Organisation, aus der
sie hervorgehen. Thr Ursprung kann, wie
bereits erwidhnt wurde, verschiedenarig
sein. Die Teilnehmer konnen aus dem
letzten Jahr einer staatlich geregelten Aus-
bildung, aus einem Lehrgang der berufli-
chen Fortbildung oder Umschulung oder
aus einer Organisation stammen, welche
die Erfahrung einer praktischen Ausbil-
dung ,in Vollzeit“ vorschreibt. In jedem
Fall gibt es eine Herkunftseinrichtung, die
die Auszubildenden entsendet, und eine
Endeinrichtung, nimlich das Unterneh-
men, das sie aufnimmt.

Sowohl in dem Unternehmen, wo die
Praktika durchgefithrt werden, wie auch
in der Herkunftseinrichtung der Teilneh-
mer gibt es verschiedene Personen mit un-
terschiedlichen Aufgaben und Verantwor-
tungsbereichen, wie aus Tabelle 1 hervor-
geht.

Die Koordinatoren oder allgemein Verant-
wortlichen in jeder Organisation oder Ein-
richtung sind diejenigen, die dafiir zustin-
dig sind, die Kooperationsabkommen zu
unterzeichnen und die mit dem Pro-
gramm-Management verbundenen Proble-

me zu losen. Thre Funktion geht tiber ad-
ministrative und protokollarische Aspek-
te hinaus, und ihre wichtigste Arbeit be-
steht darin, alle am Programm beteiligten
Personen einzubeziehen und ihr Engage-
ment bei der praktischen Ausbildung der
,Schitler* zu gewinnen.

Innerhalb des Unternehmens gibt es fiir
gewohnlich die Figur des Tutors, also ei-
ner Person, die damit beauftragt ist, den
Lernprozess des Praktikanten und seine
Eingliederung in die Kultur der Organi-
sation zu Giberwachen. Vor allem er ist fir
das Erreichen dieser Ziele verantwortlich.
Zuweilen ist der Tutor direkt fiir die Aus-
bildung des Praktikanten zustindig, in
anderen Fillen tbertrdgt er diese Aufga-
be an einen Ausbilder, d.h. einen Fach-
mann, der in der organisationsinternen
Hierarchie zwar weiter unten steht, sich
dafiir aber in der alltdglichen Arbeit bes-
ser auskennt.

Dort, wo die Praktikanten herkommen,
muss es neben einem allgemeinen Pro-
grammkoordinator ein Unterstitzungs-
team geben, das fiir die Begleitung und
die Evaluation des Programms fir die
Ausbildung in Form von Praktika zustin-
dig ist. Seine Aufgaben bestehen vor al-
lem darin, fir die Zufriedenheit der Tu-
toren und Auszubildenden sowie fiir eine
optimale Leistung und den Lernfortschritt
des Praktikanten zu sorgen.

Implantierungsphasen

Bevor die Auszubildenden ihre jeweiligen
Praktikumsplitze antreten konnen, sind
folgende Vorarbeiten zu verrichten:

U Auswahl/Einwerbung von Unterneh-
men, die Praktikanten aufnehmen, und
Unterzeichnung von entsprechenden Ab-
kommen;

U Bestimmung der Praktikumsplitze in
jedem einzelnen Unternehmen;

U Ernennung der Tutoren und Ausbilder
in jedem Unternehmen;

U Einsetzung des Unterstiitzungsteams,
das fiir die Evaluation und die Begleitung
des Programms zustindig ist;

U Beschreibung von Praktikumsplitzen:
Die Arbeitsziele, die Situation des Arbeits-



platzes im Organationszusammenhang,
die erforderlichen Kenntnisse, die zu ver-
richtenden Aufgaben, die Ausstattung des
Arbeitsplatzes, der Verantwortungsbe-
reich, die Entscheidungsebene, die Art der
Anweisungen und der Supervision, mog-
liche Fehler und ihre Folgen;

O Erarbeitung des Ausbildungspro-
gramms fr jeden Praktikumsplatz;

O Verbreitung des Angebots zur Gewin-
nung von Praktikanten;

O Auswahl der Praktikanten: Hier sollte
Nachdruck auf folgende Punkte gelegt
werden: deutlich machen, ,was geboten
wird“, um keine falschen Erwartungen
aufkommen zu lassen. Die Vermittlung
von Hochschulabsolventen auf Ausbil-
dungsberufe sollte vermieden werden.
Diejenigen Bewerber, die studieren, soll-
ten herausgefiltert und nicht in das Pro-
gramm einbezogen werden. Die Eigen-
schaften und Anforderungen des Prakti-
kumsplatzes sollten klar definiert werden;

O VertragschlieBung mit den Praktikan-
ten;

O Aufnahme der Praktikanten.
Ausbildungsmethoden

Die bei der Ausbildung der Praktikanten
angewandte Methode steht normalerwei-
se in Zusammenhang mit der Kultur und
den Gewohnheiten des Unternehmens
oder der Abteilung. Bei manchen Prakti-
kantenstellen untersteht alles, was dem
Praktikanten ibertragen wird, d.h. das,
was er tut, und die Beurteilung, wie er es
macht, einer direkten Kontrolle. In ande-
ren Unternehmen ist das Gegenteil der
Fall, und niemand sagt dem Praktikanten,
was er tun soll, auch nicht, wie oder wann
er es tun soll.

Beide Methoden konnen sich als ange-
messen erweisen, obgleich der Erfolg der
zweiten Methode von der Initiative des
Praktikanten abhingt, an die Mitarbeiter
des Unternehmens heranzutreten und ih-
nen seine Hilfe anzubieten.

Dauer

Die Dauer eines jeden Praktikums muss
nicht notwendigerweise dieselbe sein. Sie
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sollte sich vielmehr nach den Eigenschaf-
ten des jeweiligen Arbeitsplatzes richten.
Wenn der Lernprozess abgeschlossen ist
und der Praktikant die verschiedenen
Fertigkeiten beherrscht, macht es keinen
Sinn, das Praktikum zu verlingern.

Arbeitszeit

Es ist wichtig, die spezifischen Eigenschaf-
ten des Unternehmens und der Abteilung,
in der sich der Praktikumsplatz befindet,
in ausreichendem MaBe zu bertcksich-
tigen. Die Arbeitszeiten, die fiir die Aus-
bildung in Form von Praktika vorgeschrie-
ben werden, miissen flexibel sein und sich
den Bediirfnissen jeder Abteilung anpas-
sen, um Situationen zu verrmeiden, wo
der Praktikant mehrere Stunden augerhalb
des Arbeitsplatzes verbringt, nur weil er
sich nach einem festen Stundenplan rich-
ten muss, sein Tutor oder Ausbilder aber
erst spiter kommt oder friher geht.

Entlohnungsmodalititen

Bei den Programmen fiir die Ausbildung
in Form von Praktika gibt es verschiede-
ne Entlohnungsmodalititen. In manchen
Fillen wird mit dem Auszubildenden ein
SPraktikumsvertrag® geschlossen oder ein
LStipendium® vereinbart, und er enthilt
dafiir ein Entgelt. Die Kosten hierfiir kon-
nen durch das Unternehmen, das ihn auf-
nimmt, und/oder die Einrichtung, die das
Programm organisiert, getragen werden.
Der grote Vorteil einer Kofinanzierung
besteht darin, dass beide Einrichtungen
dazu beitragen missen, dass das Pro-
gramm die gesteckten Ziele erfiillt.

In anderen Fillen, vor allem dann, wenn
Organisationen offenbar Vorbehalte gegen
die Aufnahme von Praktikanten haben,
wird das Unternehmen fiir jeden einzel-
nen Praktikanten oder sogar fiir jede Stun-
de, die dieser dort verbringt, bezahlt. In
diesem Fall ist das Engagement und die
Motivation des Praktikanten, zu lernen
und eine Reihe von Fihigkeiten auszu-
bilden, gewihrleistet, denn er enthilt hier-
fiir keinerlei Entlohnung, abgesehen von
den Fahrtkosten.

Zuweilen gibt es auch gar keine Entloh-
nung, weder fur die Praktikanten noch
fir die aufnehmende Einrichtung. Unter
dieser Voraussetzung jedoch werden bei
der Auswahl der Ausbildungseinrichtung,
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insbesondere bei beruflichen Fortbil-
dungs- und Umschulungsmanahmen, so
zeigen einige Erfahrungen, diejenigen Ein-
richtungen bevorzugt, die in der Lage
sind, ihren Teilnehmern nach Abschluss
der Unterrichtsphase eine Ausbildung in
Form von Praktika anzubieten.

Programmevaluation bei
der Ausbildung in Form
von Praktika

Heutzutage ist der Einsatz eines jeden
Evaluationsprogramms, ohne sich vorher
zu Uberlegen, auf welche Weise die Er-
gebnisse desselben evaluiert werden sol-
len, undenkbar. An diesen Punkt bieten
sich verschiedene Instrumente an, die es
ermoglichen, Informationen tber den
Fortgang der Ausbildung in Form von
Praktika zu sammeln, und andere, die
konkrete Angaben Uber den Nutzen des
Programms anbieten.

Magdstibe, Umfragen und Protokolle
iber die Informationssammlung

Protokolle der Informationssamm-
lung iiber die am Arbeitsplatz ausge-
Siibrten Tdtigkeiten

Bevor der Auszubildende sein Praktikum
beginnen kann, muss eine Beschreibung
des Praktikumsplatzes existieren. Darin
sind die zu erfiillenden Funktionen und
Aufgaben, die Ausstattung, Materialien
und zu verwendenden Werkzeuge, seine
Verantwortungsbereiche, der Umfang sei-
ner Teilhabe an Entscheidungen usw.
aufgefithrt. Auerdem muss ein Aus-
bildungsplan erstellt werden, in dem dar-
gelegt wird, was er zu tun lernen soll und
wieviel Zeit er daftir haben soll.

Wenn der Auszubildende seinen Prakti-
kumsplatz antritt, so kann man in dem
Mase, wie Informationen tiber die von ihm
ausgetiibten Titigkeiten, die dafiir einge-
setzte Zeit und die verwendeten Materiali-
en gesammelt werden, feststellen, in wie-
weit die zuvor beschriebenen Ziele erfiillt
und die in der Stellenbeschreibung defi-
nierten Funktionen wahrgenommen wer-
den. Diese Art von Protokoll hat zwei Zie-
le: Einerseits stellt es, wenn es vom Tutor
und vom Auszubildenden abgezeichnet
wird, einen schriftlichen Beleg tGber die
ausgelbte Titigkeit dar. Andererseits wer-

den Missverhiltnisse in Bezug auf die Pla-
nung aufgedeckt, d.h., man kann feststel-
len, ob die mit der Stelle verbundenen
Aufgaben auch denen entsprechen, die er
tatsichlich ausfihrt. Wenn etwa monoto-
ne und sich stindig wiederholende Auf-
gaben, die nicht zum Lernerfolg des Aus-
zubildenden beitragen, vorherrschen, ge-
stattet dies die Intervention des Unter-
stitzungsteams, um Unzufriedenheit und
schlechte Leistung zu vermeiden.

Mapstdbe fiir die Bewertung der Leis-
tung

Nelson (1990) geht davon aus, dass die
Messung der Leistung (und der Zufrieden-
heit) des Einzelnen an seinem Arbeitsplatz
erlaubt, Indikatoren tiber das richtige Ver-
hiltnis oder Missverhiltnis an Fihigkei-
ten zwischen Arbeiternehmer und Firma
zu erhalten. In diesem Sinne glauben auch
Chao, O’Leary-Kelly, Wolf, Klein und
Gradner (1994), dass eine wirksame Leis-
tung, bezogen auf das Erlernen der Funk-
tionen und Aufgaben des Arbeitsplatzes,
Einfluss auf eine angemessene Sozialisa-
tion des Arbeitnehmers hat.

Bei der Ausbildung in Form von Praktika
kann die Leistung des Auszubildenden
gemessen werden, und die Auswertungen
sind iber verschiedene Evaluations-
akteure erhiltlich: der Angestellte selbst,
der Supervisor, die Arbeitskollegen, die
Kunden, und die Untergebenen (Cascio,
1995). Im Zusammenhang mit der Aus-
bildung in Form von Praktika erscheint
es ratsam, nur die beiden erstgenannten
Akteure zu befragen: den Auszubilden-
den selbst (Auto-Evaluation der Leistung)
und seinen Tutor. AuBerdem kann die
Leistung in konkreten Momenten oder
deren Entwicklung Giber Monate analysiert
werden. Einige der Variablen, die man -
zum Beispiel unter Verwendenung einer
Skala nach Lickert - berticksichtigen kann,
sind die folgenden:

O Piinktlichkeit, Einhaltung der Anfangs-
und Schlusszeiten;

U Fehlen, regelmiflige Anwesenheit am
Arbeitsplatz;

U Interesse und Engagement beim Ler-
nen;

U Angemessener Umgang mit Arbeitsmit-
teln, Materalien und Werkzeugen;



O Einhaltung der Zeitvorgaben bei der
Ausfiihrung der Arbeiten;

O Optimale Ausfihrung der Arbeit;
O Eignung zur Teamarbeit;

O Befolgung der erhaltenen Anweisun-
gen;

O Gesamtbewertung der Arbeitsleistung.

In der oben stehenden Liste wird die Lei-
stung unter acht spezifischen Aspekten
bewertet. AuBerdem wird eine Gesamt-
bewertung der Leistung angestrebt. Das
Hauptziel dieser Evaluation besteht darin,
herauszufinden, welche Aspekte sich durch
die Intervention des unterstiitzenden Per-
sonals verbessern lassen. Kennt man die
Standpunkte des Auszubildenden und des
Tutors, ermoglicht dies, die Diskrepanzen
zwischen dem einen und dem anderen
festzustellen, auch wenn sicherlich erwar-
tet wird, dass die Benotungen des ersten
systematisch tiber denen des zweiten lie-
gen.

Nach Quijano (1992) und Landy und Farr
(1983) wiren einige der Ziele, die eine
Leistungsevaluation fiir die Ausbildung in
Form von Praktika verfolgen muss: Erhalt
von Information als Hilfe bei der Entschei-
dungsfindung, Feedback (konkretes und
beschreibendes) fiir die Arbeitsleistung
der Auszubildenden sowie Eignungstiber-
prifung der verwandten Selektions-,
Ausbildungs- und Begleittechniken.

Mapfsstdbe fiir die Bewertung der Ar-
beitszufriedenbeit

Die Arbeitszufriedenheit wird definiert als
eine Einstellung bzw. die Gesamtheit der
Einstellungen, die die betreffende Person
in Bezug auf ihre Arbeit im Allgemeinen
oder auf spezielle Teilbereiche entwickelt.
(Arnold, Robertson und Cooper, 1991;
Beer, 1964; Bravo, 1992; Griffin und Bate-
man, 1986; Harpaz, 1983; Peird, 1984;
Salancik und Pfeffer, 1977).

Locke (1976) definiert die Arbeitszufrie-
denheit als einen positiven und frohlichen
Gemiitszustand, der aus der subjektiven
Wahrnehmung der Arbeitserfahrungen der
Person resultiert. Ahnliche Definitionen
wie die von Locke, die die Zufriedenheit
als Gefiihl auffassen, bieten auch verschie-
dene andere Autoren an (Crites, 1969;
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Davis und Newstron, 1999; Muchinsky,
2001; Mueller und McCloskey, 1990; Price
und Mueller, 1986; Smith, Kendall und
Hullin, 1969). Wenn die Zufriedenheit als
ein Geflhlszustand anerkannt wird, so
haben die Emotionen folglich eine zen-
trale Bedeutung bei der Ausbildung in
Form von Praktika.

Fir Locke (1976) ist der bestimmende
Faktor fir die Arbeitszufriedenheit die
Diskrepanz, die sich aus dem Vergleich
der realen Arbeitserfahrungen mit einem
personlichen Kriterium ergibt. Er macht
neun spezifische Teilbereiche oder Di-
mensionen der Arbeitszufriedenheit aus:
Zufriedenheit mit der Arbeit, dem Gehalt,
den Aufstiegsmoglichkeiten, den Vergiins-
tigungen, den Arbeitsbedingungen, der
Supervision, den Kollegen sowie mit der
Firma und der Leitung.

Verschiedene Modelle der Arbeitszufrie-
denheit zeigen deren Abhingigkeit vom
Grad der Ubereinstimmung zwischen
dem, was der Einzelne bei der Arbeit
sucht, und dem, was sie ihm wirklich gibt
(Locke, 1969; Porter und Lawler, 1969).
In dem MaRe, wie beide Aspekte im
Gleichgewicht sind, es also kein Miss-
verhiltnis gibt, wird der Einzelne mit sei-
ner Arbeit zufrieden sein. Gibt es Miss-
verhiltnisse, so konnen diese von zwei-
erlei Art sein: intrapersonelle, bei denen
der Einzelne die Wahrnehmungen, die er
von seinen Arbeitserfahrungen hat, mit
seinem eigenen Kriterium vergleicht; und
interpersonelle, bei denen sich der Ein-
zelne mit anderen vergleicht, um die per-
sonliche Arbeitszufriedenheit zu bestim-
men (Muchinsky, 2001).

Es scheint klar zu sein, dass einer der
Bereiche, die die Einfigung des Einzel-
nen in seinen Praktikumsplatz erkliren,
die Zufriedenheit des Auszubildenden ist.
In dieser Hinsicht soll auch die Gesamt-
zufriedenheit und die Zufriedenheit mit
verschiedenen Teilbereichen des Arbeits-
platzes evaluiert und tber lingere Zeit
tiberpriift werden. Dies kann mit Hilfe
einer einfachen Lickert-Skala geschehen,
wobei Kriterien verwendet werden, mit
denen sich der Grad der Zufriedenheit
mit den folgenden Aspekten ermitteln
ldsst:

O Funktionen und Aufgaben, die auf dem
Arbeitsplatz ausgetibt werden;
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O erhaltene Ausbildung;

O Ausstattung, Materialien und Werkzeu-
8¢<;

O physische Bedingungen (Arbeitsort,
Licht, Temperatur);

O Arbeitssicherheit;

O Verhiltnis zu den Arbeitskollegen;
0 Tutor;

O der/die Ausbilder;

O Grad der Gesamtzufriedenheit.

Gesprdch

Das personliche oder Gruppengesprich
ermoglicht es, qualitative Informationen
zu sammeln, die enorm wertvoll sind und
dazu dienen, die mit anderen Verfahren
erhaltenen Daten gegeniiberzustellen.
Wenn es in einer Umgebung des Vertrau-
ens erfolgt und Unterstlitzung angeboten
wird, kann man etwas tber die Emotio-
nen und Gefiihle der Auszubildenden er-
fahren und Informationen erhalten, mit
denen man moglicherweise auftretenden
Problemen vorgreifen kann. Es handelt
sich um Daten, die sich nicht auf einer
Skala darstellen lassen, und die Entschei-
dungen ermoglichen, um geeignete Maf3-
nahmen durchzufithren. Auferdem kann
man auf diese Weise Informationen iiber
veschiedene Programmaspekte weiterlei-
ten, die Tutoren und Auszubildende ken-
nen mussen.

Umfragen iiber die Eingliederung in
das Erwerbsleben und Gruppensit-
zungen zur Unterstiitzung der Ar-
beitssuche

Wenn Programme der Ausbildung in Form
von Praktika eingerichtet werden, ist es
angesichts der damit verbundenen Kosten
und Ressourcen undenkbar, kein Feed-
back tber die Ergebnisse zu bekommen.
Nachdem sie beendet sind, muss ihre
Rentabilitit festgestellt werden und das
AusmagR, in dem die Ziele erreicht wur-
den. Uber eine simple Umfrage kdnnen
jene Personen ermittelt werden, die Ar-
beit gefunden haben, ebenso die Eigen-
schaften der Arbeit, die Aufgaben, die sie
an ihrem Arbeitsplatz erledigen, die Un-
ternehmen, die sie eingestellt haben, die
Voraussetzungen, die sie hierfiir erfiillen

mussten, wie sie die besagte Arbeit ge-
funden haben, usw. Diese Information
kann fiir verschiedene Ziele verwendet
werden, von der Rechtfertigung des Nut-
zens der Ausbildung in Form von Praktika
und der Einrichtung neuer Programme bis
zur Reflexion iber jene Menschen, die
auch nach einer gewissen Zeit keine Ar-
beit finden konnen.

Die Umfragen zur Ermittlung der Einglie-
derung konnen ein halbes und ein Jahr
nach Beendigung des Programms erfol-
gen, um die Entwicklung im Laufe der Zeit
zu analysieren.

Mit denjenigen Teilnehmern, die nach
Ablauf der ersten sechs Monate keine
Arbeit gefunden haben, konnen unter-
stitzende Gruppensitzungen organisiert
werden. Das Ziel der Sitzungen ist es, die
verschiedenen Probleme zu l6sen, auf die
die Absolventen bei der Arbeitssuche sto-
Ben.

Nehmen an den Gruppensitzungen auch
Absolventen teil, die einen Arbeitsplatz
gefunden haben, so durften ihre Meinun-
gen und ihre Erfahrungen mit der Arbeits-
suche sowie die von ihnen eingesetzten
Strategien der Problemldsung eine grofle
Hilfe fiir diejenigen sein, die noch immer
Arbeit suchen.

Spezielle Unterstiitzungs-
mafinahmen

Arbeitsberatung

Die Arbeitsberatung ist der Vermittlungs-
prozess, dessen Ziel es ist, den Einzelnen
zu informieren, zu beraten und Strategi-
en zu entwickeln, um ihm die Suche und
das Finden des Arbeitsplatzes zu erleich-
tern, der - in Abhingigkeit der durch den
Arbeitsmarkt vorgegebenen Moglichkeiten
- seinem Kompetenzprofil und seinen
Berufswiinschen am besten entspricht.

Um die Teilnehmer einer Ausbildung in
Form von Praktika angemessen zu orien-
tieren, ist es erforderlich, vor allem die
speziellen Eigenschaften des Arbeits- und
des Bildungsmarktes zu kennen. Hierzu
sind fir jeden einzelnen Ausbildungsplatz
die folgenden Mafnahmen durchzufiih-
ren:



O Bestimmung der unterschiedlichen
Berufsmoglichkeiten mittels der unter-
schiedlichen Berufsklassifikationen. In
Spanien ist die am meisten gebriuchliche
die Clasificacion Nacional de Ocupacio-
nes (Nationales Institut fir Statistik - INE,
1994);

O Kenntnis der Zahl der Angebote,
Arbeitsgesuche und Vermittlungen, die
dem Observatorio Permanente de las
Ocupaciones (dt.: Stindige Beobach-
tungsstelle fur die Entwicklung der
Beschiftigszahlen) (Nationales Institut fiir
Beschiftigung - INEM, 1997, 1999) oder
den Veroffentlichungen der Autonomen
Gemeinschaften (z.B. Autonome Gemein-
schaft Madrid, 1999) zu entnehmen sind.
Ermittlung der verschiedenen Moglichkei-
ten der Zusatzausbildung und der mogli-
chen Bildungsginge, die aus Veroffent-
lichungen wie dem des INEM (1993) stam-
men, oder der unterschiedlichen Mittel
dieser Einrichtung, mit denen Berufe und
Ausbildungsebenen miteinander in Ver-
bindung gebracht werden konnen;

0 Zusammenstellung von Informationen
tiber die Ublichen Beschiftigungsbedin-
gungen in jedem Sektor.

Diese Informationen konnen den Auszu-
bildenden am Ende ihres Praktikums mit
Hilfe von Gruppensitzungen — mit homo-
genen Gruppen in Abhingigkeit der be-
ruflichen Profile von 15 bis 20 Teilneh-
mern, dhnlich den Sitzungen der Berufs-
information fiir Beschdftigungszwecke
(INEM, 1994) - vermittelt werden. Zusitz-
lich konnten ihnen Listen mit Firmen-
nahmen der entsprechenden Branche, die
moglicherweise Interesse haben kénnten,
sie einzustellen, ausgehidndigt werden;
ebenso Namen von Kontaktpersonen, die
sich den unterschiedlichen Handbiichern
und Branchenverzeichnissen entnehmen
lassen.

Qualifikation fiir die Arbeitssuche

Wihrend des Ausbildungsprogramms in
Form von Praktika befinden sich die Teil-
nehmer in einem Ausbildungsprozess fiir
die Arbeit. Aber auch eine Ausbildung fiir
die Aufnahme einer Beschiftigung wire
ihnen sehr hilfreich. So konnte man als
eine der MaBnahmen der Arbeitsberatung
unmittelbar nach Abschluss des Pro-
gramms diverse Lehrginge Uber Techni-
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ken der Arbeitssuche und der Bewerbung
organisieren, um die Fihigkeiten der Teil-
nehmer bei der Stellensuche zu verbes-
sern. Das Nationale Institut fiir Beschifti-
gung (INEM) verfiigt iiber ein Handbuch
zur Durchfithrung derartiger Lehrginge,
in dem Methoden und mogliche Manah-
men empfohlen werden (INEM, 1994).

Bei dieser Art von Manahmen lassen sich
die individuellen Qualifikationen und In-
teressen, die Verfigbarkeit, die Schwie-
rigkeiten und die eigenen Angste, die Stir-
ken und Schwichen usw. feststellen. Mit
Hilfe dieser Informationen lassen sich
dann Wege der beruflichen Eingliederung
fir jeden Einzelnen erarbeiten.

Beschaftigungsforderung

Eine der Moglichkeiten ist, dass ein gro-
Rer Teil der Auszubildenden von dem
Unternehmen, in dem sie ihr Praktikum
absolviert haben, eingestellt wird. Eine
andere besteht darin, ihr berufliches Pro-
fil anderen Unternehmen der Branche
vorzustellen, die daran interessiert sein
konnten, sie einzustellen. Eine gute Aus-
wahl der Ausbildungsplitze in der ersten
Phase des Programms diirfte diese Su-
che erleichtern, denn es hitte nicht viel
Sinn, einen Ausbildungsplatz fiir einen
Bereich einzurichten, in dem es nur we-
nige Stellenangebote auf dem Arbeits-
markt gibt.

Zweifellos werden alle ergriffenen MaR-
nahmen der Beschiftigungsforderung,
d.h. der Vermittlung zwischen den Arbeits-
suchenden und den Unternehmen, die
moglicherweise an der Einstellung neuer
Mitarbeiter interessiert sind, dazu beitra-
gen, die Ergebnisse der Eingliederung in
das Erwerbsleben zu verbessern und folg-
lich auch dazu beitragen, dass das Pro-
gramm fiir die Ausbildung in Form von
Praktika eines seiner Hauptziele erreicht.
Das Organisieren von Treffen mit Unter-
nehmern, von Konferenzen oder Semina-
ren zu speziellen Themen, sie anrufen,
besuchen usw. und ihnen das Profil der
verschiedenen Teilnehmer mit der Aus-
bildung und Erfahrung, die sie in der prak-
tischen Ausbildung erworben haben, vor-
zustellen, sind einige der verschiedenar-
tigen Mafnahmen, die man durchfiihren
kann. Um deren Erfolg zu gewihrleisten,
muss man die Unternehmen gut auswih-
len und das Profil der Teilnehmer genau
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kennen. Mit anderen Worten, die Manah-
men der Beschiftigungsforderung be-
diirfen einer Vorarbeit der Arbeitsberatung
mit den an dem Arbeits- und Ausbildungs-
programm beteiligten Praktikanten.

Die Ausbildung in Form von Praktika
dient umso mehr der Beschiftigungs-
forderung, wenn zuvor Kontakte mit den
Unternehmen aufgenommen und deren
Bedirfnisse ermittelt werden. Zugleich
werden diese in der Weise in die prakti-
sche Ausbildung einbezogen, dass, wenn
sie am Ende mit dem Auszubildenden zu-
frieden sind, dieser eine viel groflere
Chance hat, seinen Praktikumsplatz ge-
gen einen Arbeitsplatz einzutauschen.

Das Profil des Unter-
stiitzungsteams

Die Gruppe von Personen, deren Aufga-
be es ist, fir die Zufriedenheit der Aus-
zubildenden und der Tutoren mit letzte-
ren zu sorgen, festzustellen, ob sie wirk-
lich das lernen und die Fihigkeiten ent-
wickeln, die erforderlich sind, um den
Arbeitsplatz in korrekter Weise auszufiil-
len, zu Uberprifen, ob sie die Aufgaben
richtig ausfihren, zu kontrollieren, ob das
Verhalten zu den anderen Kollegen und
den Vorgesetzten korrekt ist, und die da-
fiir verantwortlich sind, mogliche Proble-
me aufzuspiiren und zu losen, sind Teil
dessen, was gemeinhin als Unterstiit-
zungsteam bezeichnet wird.

Die Strategien, die das Unterstlitzungs-
team bei der Ausbildung in Form von
Praktika anwenden muss, hat gewisse
Ahnlichkeiten mit einigen der von Cohen
(1998) aufgezeigten Strategien, wenn er
sich auf den Mentor in organisationellen
Kontexten bezieht.

Die erste Funktion, die das Unter-
stiitzungsteam wahrnimmt, nachdem es
die Information von den Programm-
koordinatoren erhalten hat, besteht dar-
in, diese Information an Tutoren und
Auszubildende weiterzugeben. Es geht
darum, ihnen mitzuteilen, welche Art von
Beziehung es zu ihnen haben wird, wel-
chen Sinn ihre regelmifige Anwesenheit
fiir das Unternehmen hat, welche Metho-
de fir das Sammeln von Informationen
angewandt wird, usw.

Bei der Sammlung von Informationen,
der zweiten grofen Aufgabe, geht es dar-
um, Daten zu erheben, mit denen sich ein-
schitzen lisst, inwieweit die Motivation,
die Zufriedenheit und die Leistung des
Auszubildenden angemessen sind, und
inwieweit er auf seinem Praktikumsplatz
zurechtkommt. In diesem Sinne sind auch
die Meinungen der Tutoren und Ausbil-
der tiber den Praktikanten, Uber seine
Anpassung an die Organisationsregeln,
seine Integration in die Abteilung und
seine Entwicklung in Bezug auf die Aus-
fuhrung der Aufgaben von Interesse.

Die Analyse der gesammelten Infor-
mation, um festzustellen, ob alles in die
gewlinschte Richtung geht, ist die dritte
Funktion. Sind alle zufrieden, was Ubri-
gens fiir gewohnlich der Fall ist, muss
man nur dafiir sorgen, dass es so bleibt.
Gibt es aber ein Problem oder einen
Vorfall, so muss das Unterstiitzungsteam
einschreiten, um das Problem zu l6sen,
indem es Kontakt mit allen Beteiligten
aufnimmt, um alle Standpunkte kennen-
zulernen und objektiv handeln zu kon-
nen.

Schlieglich ist es auch notwendig, jedem
Auszubildenen in Bezug auf seine be-
rufliche Zukunft helfen zu konnen. In
manchen Fillen ist es einfach, wenn die
Einrichtung ihm eine feste Anstellung
anbieten will. In anderen Fillen mussen
die verschiedenen Branchen, in denen es
Arbeitsmoglichkeiten fir ihn gibt, unter-
sucht werden, es muss eine Beziehung
zu den dort vorhandenen Unternehmen
hergestellt werden und das Profil der Ar-
beitsplitze, die der Qualifikation des Prak-
tikanten nach seinem Ausbildungs- und
Arbeitsprozess entsprechen, erstellt wer-
den. Man kann mit besagten Unterneh-
men Kontakt aufnehmen, was eine direk-
te Mafnahme der Beschiftigungsforde-
rung wire, oder dem Praktikanten ein-
fach die Daten zur Verfiigung stellen. Ein
interessanter Aspekt ist es, nach Abschluss
der eigentlichen Fachausbildung eine
Ausbildung anzuschlielen, bei denen die
Teilnehmer lernen konnen, wie man sich
am besten bewirbt und ein Auswahl-
verfahren erfolgreich besteht.

Alle Fachleute zusammen missen eine
Reihe von Fihigkeiten besitzen oder ent-
wickeln, die es ihnen ermoglichen, die
verschiedenen, ihnen iibertragenen Auf-



gaben erfolgreich auszuftihren. In Tabel-
le 2 werden diese Fertigkeiten aufgefithrt
und den zu l6senden Aufgaben sowie den
in der alltiglichen Arbeit angewandten In-
strumenten oder Methoden gegeniiberge-
stellt.

Die Zukunft der Ausbil-
dung in Form von
Praktika in Spanien

Es scheint so, als seien die Ausbildungs-
programme in Form von Praktika eine der
besten Methoden, wenn nicht sogar die
beste Methode, um den daran Beteiligten
eine Qualifikation zur Austibung eines
Berufs zu vermitteln und eine unmittel-
bare Kontrolle tiber den Grad der beruf-
lichen Eingliederung zu erhalten.

In Spanien sind praktische Ausbildungs-
phasen fester Bestandteil der Bildungsab-
schnitte des mittleren und des hoheren
Grades, der Lehrwerkstitten und Gewer-
beschulen sowie der Beschiftigungs-
werkstitten. Bei der staatlich geregelten
Berufsbildung, die dem Ministerium fiir
Bildung und Kultur untersteht, ist der
beste Reprisentant dieser Ausbildungs-
form die Ausbildung am Arbeitsplatz
(Formacion en Centros de Trabajo - FCT).
Diese ist obligatorisch fiir die Schiiler der
Bildungsabschnitte mittleren und héheren
Grades und ist in das Schuljahr in Ab-
schnitten von acht, zehn und 15 Wochen
eingebettet. Sie findet wihrend ein oder
zwei Quartalen nach Absolvierung all der
Ficher statt, die den Schiiler zum Erwerb
des jeweiligen Abschlusses berechtigen.
Der Aufenthalt der Schiler in den Betrie-
ben orientiert sich an den Arbeitszeiten
der kooperierenden Einrichtungen.

Die sogenannten Lehrwerkstitten und
Gewerbeschulen sind Ausbildungs- und
Arbeitsstitten, in denen junge Arbeitslo-
se unter 25 Jahren eine berufliche Fort-
bildung oder Umschulung im Wechsel mit
beruflichen Praktika (Mitarbeit in einem
realen Betrieb) erhalten, damit sie am
Ende der Ausbildung in der Lage sind,
den erlernten Beruf in angemessener
Weise auszuiiben und ihnen der Zugang
zur Arbeitswelt erleichtert wird. Im Jahr
1999 wurden an den Lehrwerkstitten und
Gewerbeschulen insgesamt 19 137 Perso-
nen (12 118 bzw. 7019) ausgebildet
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Die Beschiftigungswerkstitten sind ge-
mischte Ausbildungs- und Beschiftigungs-
programme, in denen die Teilnehmer eine
Berufsausbildung und praktische Arbeits-
erfahrung durch die Verrichtung von
gemeinniitzigen oder im gesellschaftli-
chen Interesse liegenden Arbeiten oder
Dienstleistungen in neuen Beschiftigungs-
feldern erwerben (gemeinniitzige Dien-
ste, Freizeit- und Kulturdienstleistungen,
alltigliche personliche Dienstleistungen),
die ihre spitere berufliche Eingliederung
sowohl durch Fremdunternehmen als
auch Uber die Einrichtung von betriebli-
chen oder Projekten der Sozialwirtschaft
ermoglicht.

In Spanien betrug die Anzahl der Auszu-
bildenden 453 870 im Schuljahr 1999/2000
(Ministerium fur Bildung und Kultur,
2000). Wenn die neue Berufsausbildung
eines Tages in ganz Spanien eingefiihrt
ist, wird man eine Ausbildung am Arbeits-
platz fir all diese Auszubildenden orga-
nisieren mussen, da diese Form der Aus-
bildung dann nicht mehr fakultativ, son-
dern obligatorisch sein wird.

Die Ausbildung am Arbeitsplatz stellt eine
Herausforderung fiir die Lehrer und Tu-
toren der Schulen dar, die mit der Betreu-
ung der Schtler, die ein betriebliches
Praktikum absolvieren, beauftragt sind.
Damit sie ihre Arbeit effizient angehen
und der Lernfortschritt des Schiilers wih-
rend der praktischen Umsetzung einer
Reihe von Fihigkeiten gewihrleistet ist,
ist es unerldsslich, diese Gruppe von Leh-
rern auszubilden und ihnen die erforder-
lichen Ressourcen zur Verfiigung zu stel-
len. Vielleicht ist die Einrichtung einer
Vollzeitstelle fur die Betreuung der Aus-
bildung am Arbeitsplatz in den verschie-
denen Bildungsstitten der erste Schritt fir
deren Erfolg, denn die zu erledigenden
Aufgaben sind zahlreich: Entwicklung der
Programme, ihre Auswertung und Betreu-
ung, Forderung der Beschiftigung der
Teilnehmer usw.

Die Zukunft der Ausbildung in Form von
Praktika in Spanien hingt in grofem Mafle
von den verschiedenen Institutionen ab,
die damit beauftragt sind, die Program-
me zu managen und geeignete Mafnah-
men fiir deren grotmogliche Effizienz zu
treffen. Erfahrungen wie die der Lehr-
werkstitten und Gewerbeschulen, der
Beschiftigungswerkstitten (finanziert
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Profil des Unterstiitzungsteams

Fihigkeiten

Funktionen

Tabelle 2

Hilfsinstrumente

Synthesefihigkeit
Gute mundliche
Ausdrucksfihigkeit
Soziale Fihigkeiten

Ubermittlung von Information an Auszubildende und Tu-
toren bezlglich der Programmeigenschaften, der durchzufth-
renden Mafnahmen, der auszufithrenden Protokolle usw. so-
wie an die allgemeinen Koordinatoren hinsichtlich des
Programmfortgangs, der aufgetauchten Probleme und deren
Losung

Gespriche
Schriftliche Unterlagen
e Telefongespriche

Beobachtung
Aktives Zuhoren
Empathie
Schaffung positiver
Gefiihle
Flexibilitit

Soziale Fihigkeiten

Sammlung von Information iiber die ausgefihrten Arbei-
ten, den Lernfortschritt, Wahrnehmung der Leistung und der
Zufriedenheit, der dargelegten Einstellungen, des Verhiltnis-
ses zu den Kollegen, des Ausmages, in dem ihre Erwartungen
erfullt werden, usw.

Diese Informationen sind nur erhiltlich, wenn ein Klima des
Vertrauens geschaffen wird, das es dem ,Auszubildenden®
ermoglicht, die durch die Arbeit verursachten positiven und
negativen emotionalen Erfahrungen und die Reflexionen dar-
tiber mit dem ,Unterstiitzungspersonal® zu teilen.

e Protokolle der

Monotonie-Resistenz
Aufmerksamkeit

Sichtung des erstellten Dokumentationsmaterials, Analy-
se der Daten, Intervention bei solchen Personen, die sich
nicht ausreichend in den Betrieb einfiigen, Erstellen von Be-
richten usw.

Informationssammlung
e Finzel- und
Gruppengespriche
mit Tutoren und
Auszubildenden
Statistikpakete,
Kalkulationsblatter,
Textverarbeitung

Fihigkeit zur
Problemlosung
Soziale Fihigkeiten
Gewissheit

Problemerfassung und Problemlésung, Suchen nach ein-
vernehmlichen Losungen bei Diskrepanzen zwischen Tutor
und Auszubildendem, Steigerung der Arbeitszufriedenheit auf
Seiten des Auszubildenden, wenn diese schwach ist;
Unterstiitzung des Auszubildenden bei der Analyse von Ver-
haltensweisen und Erwartungen. Mitarbeit bei Einstellungs-
inderungen, soweit erforderlich, und Sorge dafiir, dass der
Auszubildende gut auf seinem Arbeitsplatz, in der Organi-
sation und mit den Kollegen zurechtkommt. Die zu empfeh-
lende Methode dhnelt der Methode, die auch bei der Samm-
lung von Informationen angewandt wird.

Einzel- und Gruppenge-
sprache mit Tutoren und
Auszubildenden

Fihigkeit der Analyse
und der Informations-
organisation
Kenntnisse auf dem
Gebiet der Gruppen-
bildung

Zukunftsplanung mittels der Analyse des Arbeitsmarktes,
der Zugangsbedingungen hierzu und den Moglichkeiten der
Zusatzausbildung. Beratung der Auszubildenden bei der Stel-
lensuche und Stellenfindung in Abhingigkeit ihrer Interessen,
Fihigkeiten, Kapazititen und Verfigbarkeiten. Vorbereitung
der Auszubildenden auf die Stellensuche und Information
iiber diejenigen Branchen mit dem groften Arbeitsangebot.

e Instrumente der
Arbeitsmarktanalyse
e FEinzel- und
Gruppengespriche
e Fachausbildung
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durch das Nationale Institut fur Beschif-
tigung und die Autonomen Gemeinschaf-
ten) oder der FINNOVA-Programme der
Gemeinde Madrid haben sich als sehr
wirksam bei der beruflichen Eingliederung
eines breiten Spektrums von Personen
erwiesen. In dem MaRe, wie die Ausbil-
dung in Form von Praktika in massiver
Weise in die verschiedenen Fortbildungs-
und Umschulungslehrginge fir Arbeits-
lose integriert wird, werden die Lern-
fortschritte und die erworbene Qualifika-
tion zunehmen, und die Ergebnisse wer-
den in Form von niedrigeren Arbeitslosen-
raten zu Tage treten.

Im Schuljahr 1999/2000 iiberstieg die Zahl
der Studenten an Hochschulen anderthalb
Millionen (Ministerium fiir Bildung und
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Bildung unter

Modernisierungsdruck

Strukturwandel, verinderte
Bildungsambitionen und
Internationalisierung

als Herausforderungen

Das osterreichische Bildungssystem hat —
wie die Umsetzung am Arbeitsmarkt all-
gemein und unter den Jungerwachsenen
zeigt — bis in die 90er Jahre eine weitge-
hend erfolgreiche Entwicklung genom-
men, die kaum von strukturellen Proble-
men und Diskussionen gekennzeichnet
war. In den 90er Jahren manifestieren sich
aber zunehmend neuartige Schnittstellen-
probleme sowohl im Ubergang nach der
Pflichtschule als auch auf postsekundirer
Stufe. Hintergrund dieser neuen Heraus-
forderungen an Bildungsforschung und
Bildungspolitik ist der Strukturwandel der
Wirtschaft und dabei auch der Berufs-
titigkeiten, die Internationalisierung, aber
auch das verinderte Bildungsverhalten in
der Bevolkerung.

Das Aufbrechen von Problemen an den
institutionellen Schnittstellen des Bil-
dungssystems (nach der Absolvierung der
Schulpflicht und nach der Hoheren Schu-
le/Matura) verweist auf die allokative
Funktion von Bildung bzw. den curri-
cularen, aber auch strukturellen An-
passungsdruck der sich aus verinderten
Anforderungen und Moglichkeiten im
Beschiftigungssystem ergibt. Der vorlie-
gende Artikel versucht Probleme und bis-
lang erfolgte Reformen im Bereich der
beruflichen und der universitiren Bildung
in einer Uberblicksperspektive aufzeigen.
Empirisch werden Daten der amtlichen
Statistik (Arbeitsmarktdaten, Volkszih-
lung, Mikrozensus) genutzt, zum Teil in
speziellen Auswertungen.

Schnittstellenproblematik
nach Absolvierung der
Schulpflicht

Bis in die Mitte der 90er Jahre galt es in
Osterreich als Gemeingut der Bildungsfor-
schung sowie der -politik, dass rund 98
Prozent aller Jugendlichen eine Ausbil-
dung nach Absolvierung der neunjihri-
gen Schulpflicht durchlaufen. Die Frage
des Abschlusses dieser Bildungsginge
wurde hierbei nicht thematisiert. Es hatte
daher einen Uberraschungseffekt, als an-
hand der Analyse amtlicher Daten zum
Bildungsstand in den Altersjahrgingen,
bei denen ein Abschluss der oberen
Sekundarstufe erreicht sein sollte, mani-
fest wurde, dass es sich dabei nur um
Daten tber die Aufnahme einer Ausbil-
dung gehandelt hatte. Sowohl Volks-
zdhlungs- als auch Mikrozensusdaten zei-
gen ein rasches Ansteigen des Anteils der
Jugendlichen in den  kritischen“ Jahren,
die nicht mehr im Ausbildungssystem
sind. Nach der Volkszihlung 1991 waren
4,8 Prozent der 15-Jihrigen nicht im Aus-
bildungssystem, 11,2 Prozent der 16-Jih-
rigen und 18,3 Prozent der 17-Jdhrigen.(!)

Tabelle 1 beschreibt die Entwicklung des
Ubergangs nach Absolvierung der neun-
jahrigen Schulpflicht nach den wesentli-
chen Bildungsrouten in Osterreich seit An-
fang der 70er Jahre. Deutlich wird dabei
das statistische Verschwinden“ der Kate-
gorie ,nicht in Ausbildung® ab der Mitte
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Arthur

Schneeberger
Institut fiir Berufs-
bildungsforschung
der Wirlschaft, Wien

In Osterreich hat sich die
Lehrstellenzahl im Laufe
der 90er Jahre durch fiinf
geteilt, was eine grofie Ver-
unsicherung hervorgerufen
hat. Dieser Lehrstellenriick-
gang erschwert gerade den
am starksten benachteilig-
ten Gruppen den iiblichen
Ubergang ins Erwerbsleben.
Neben dem demografischen
Faktor ist der wirtschaftli-
che und technologische
Wandel Grund fiir diese Ent-
wicklung. Eine Aktualisie-
rung der bestehenden Be-
rufsbilder und Curricula,
mit dem Ziel der Gleich-
wertigkeit von allgemeiner
und beruflicher Bildung, ist
dringend geboten. Hierzu
muss einerseits die Berufs-
bildung starker geoffnet
werden (d.h. zum Hoch-
schulzugang fithren) und
andererseits miissen attrak-
tive Ausbildungsginge ge-
schaffen werden, die einer
technologisch hochentwi-
ckelten Dienstleistungsge-
sellschaft entsprechen.

(1) Siehe dazu: Lorenz Lassnigg, Ar-
thur Schneeberger: Transition from
Initial Education to Working Life.
Country Background Report: Austria,
Vienna, July, 1997, S. 14ff. und 65ff.;
zu dieser Frage siehe auch: Mario
Steiner, Lorenz Lassnigg: Schnitt-
stellenproblematik in der Sekun-
darstufe, in: Erziehung und Unterricht,
Osterreichische pidagogische Zeit-
schrift, Nr. 9-10 / 2000, Wien,
S. 1063ff.
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Tabelle 1
Bildungswege der Jugendlichen nach Absolvierung der Schulpflicht

Schitzung auf der Basis von Schiilerzahlen und demografischen Daten

Jahr- Lehre/BPS BMS BHS* AHS Nicht in Theoretisch vergleich-
gang Ausbildung bare Bevolkerung
% % % % % % Absolut
1970/71 48,8 12,3 6,2 14,3 18,4 100,0 104 200
1975/76 47,3 16,3 9,1 14,8 12,5 100,0 123 100
1985/86 40,7 15,8 16,3 16,3 4,9 100,0 115 800
1990/91 47 4 13,9 20,8 16,6 13 100,0 96 100
1995/96 40,2 14,0 22,7 20,2 2,9 100,0 93 800
1996/97 38,6 14,0 24,4 21,1 1,9 100,0 97 100
1997/98 39,9 13,9 25,7 20,5 - 100,0 98 971*

*Schiiler der 10. Schulstufe
BPS = Berufshildende Pflichtschulen (Teilzeitschule fiir Lehrlinge); BMS = Berufsbildende mittlere Schule (technische Fachschulen, Handelsschulen etc.)

BHS = Berufsbhildende hohere Schule (fithrt zur Hochschulstudienberechtigung); AHS = Allgemeinbildende hohere Schule (fithrt zur Hochschulstudien-
berechtigung)
Quelle: BIQ; BMBWK; eigene Berechnungen

(® Siehe dazu: Entwicklungen und
Probleme des Lehrstellenmarktes.
Befunde und Perspektiven (=Schrif-
tenreihe des Instituts fir Bildungs-
forschung der Wirtschaft, Nr. 108),
Wien, Mirz 1998, S. 35ff.

(®) Eine aktuelle empirische Oster-
reichweite Studie zeigt, dass tiber 80
Prozent der Absolventen der Polytech-
nischen Schule (Hauptzubringer der
dualen Ausbildung) bereits Ende Juni
1998 eine Lehrstelle gefunden hatten.
Der Befund zeigt aber auch, dass die
Midchen eine deutliche geringere Er-
folgsquote haben. Dies spiegelt sich
auch im Herbst des Jahres in der Ver-
teilung der noch Lehrstellensuchen-
den wider. Peter Hirtel: Berufs-
information fiir eine Arbeitswelt im
Wandel, in: Erziehung und Unterricht,
Osterreichische pidagogische Zeit-
schrift, Nr. 9-10 / 2000, Wien, S. 1084.

() Es macht Sinn zwischen lehrstel-
lenmarktstiitzenden und innovatori-
schen Manahmen zu unterscheiden,
wobei es allerdings bei einigen MaR-
nahmen diskutabel ist, wie sie einzu-
ordnen sind. Die Vielzahl der von der
Bundesregierung in enger Zusammen-
arbeit mit den Sozialpartnern gesetz-
ten Manahmen 1997 (Lehrlingspaket,
Sonderprogramm der Bundesregie-
rung), 1998 (Nationaler Aktionsplan
fur Beschiftigung, NAP, Jugendaus-
bildungssicherungsgesetz) und 1999
(Steuerreform 2000) werden bezogen
genannte Klassifizierung beschrieben
bei: Peter Schlogl: Manahmen und
Initiativen im Zusammenhang mit der
Situation am Lehrstellenmarkt. Hinter-
grund und Entwicklungen, in: Erzie-
hung und Unterricht, Osterreichische
padagogische Zeitschrift, Nr. 9-10 /
2000, Wien, S. 1118ff,

Cedefop
74

der 90er Jahre. Ursache hierfiir ist, dass
die Summe der Jugendlichen, die in Aus-
bildungen dieser Schulstufe verzeichnet
sind, deutlich hoher ausfillt als die Sum-
me der Wohnbevolkerung in den entspre-
chenden Altersjahrgingen. Vor allem ein
steigender Anteil unter den Jugendlichen
mit Mehrfachanfingen oder Wiederholun-
gen der 10. Schulstufe auf der gleichen
und auf einer anderen Bildungsroute, aber
auch Unschirfen der statistischen Erfas-
sung in bestimmten Kategorien sind hier-
fir verantwortlich.(®)

Scheinbar paradoxerweise hingt mit den
Jugendlichen, die in der amtlichen
Bildungsstatistik nur schwer aufzufinden
sind, eines der zentralen Probleme der
Bildungspolitik seit Mitte der 90er Jahre
zusammen. Im Zuge der fortschreitend
sich erhohenden Beteiligung an weiter-
fihrender und auch hoherer Bildung auf
der oberen Sekundarstufe hat sich seit
1996 ein neuartiges ,Integrationsproblem*
gravierender Art fir jene Jugendlichen er-
geben, die weder eine Fachschule machen
wollen bzw. regional keinen entsprechen-
den Schulplatz finden, noch in einem Un-
ternehmen als Lehrling akzeptiert werden.
Arbeitsmarktexperten machten hierfiir
vorrangig fehlende schulische oder per-
sonliche Voraussetzungen einerseits, das
Festhalten von Jugendlichen an ihren
,Wunschberufen® trotz fehlender offener
Stellen in diesen Sektoren andererseits
verantwortlich.

Damit sind wichtige Aspekte beleuchtet,
dartiber hinaus sollen aber die institutio-
nellen, die bildungsdokonomischen und
auch die demografischen Aspekte der Pro-
blematik zumindest ansatzweise unter-
sucht werden, um die multiplen Kausali-
tit der Problematik transparent zu ma-
chen. Ein Blick auf die lingerfristige Sta-
tistik des Lehrstellenmarktes zeigt, dass
es eine derartige Situation noch Anfang
der 90er Jahre nicht gegeben hat.

Ende September des Jahres ist der jewei-
lige Zeitpunkt, zu dem die meisten
Lehrstellensuchenden eine Lehrstelle ge-
funden haben oder haben sollten.(}) Zwi-
schen 1992 und 1996 ist der Saldo zwi-
schen Lehrstellensuchenden und offenen
Lehrstellen von einem Uberhang von rund
12 000 unbesetzten Lehrstellen auf eine
Liicke von etwa 4600 zu diesem Zeitpunkt
noch Lehrstellensuchenden gekippt.

Der demografische Faktor reicht zur
Erklarung nicht aus

Es ist zweifellos richtig, dass es zu einer
deutlichen Zunahme der demografischen
Belastung des Lehrstellenmarktes zwi-
schen 1992 und 1996 gekommen ist, und
zwar zu einem Plus an Jugendlichen im
typischen Anfangsalter von 15 Jahren um
10 Prozent (siehe Tabelle A-6). Allerdings
ist auch die Zahl der 15-J4dhrigen von 1996
als gering im Vergleich zum Anfang der
80er Jahre zu sehen (minus 24 Prozent).



Der demografische Riickgang alleine
konnte die Ubergangsproblematik seit
1996 nicht entspannen. Das &sterreichi-
sche Bildungs- und Beschiftigungssystem
war in den 70er und 80er Jahren in der
Lage, wesentlich grofere Alterskohorten
nach Absolvierung der Schulpflicht in
weiterfihrende Bildung und Ausbildung
oder direkt in Erwerbstitigkeit zu integrie-
ren. Es mussen also tiber die demo-
grafischen Verinderung hinaus gesell-
schaftliche und wirtschaftliche Rahmen-
bedingungen von primirer Relevanz fiir
die aufgetretenen Probleme wirksam sein.
Die Verbesserungen in den Ubergangs-
moglichkeiten seit 1996 beruhen primir
auf Mafnahmen zur Stiitzung des Lehr-
stellenmarktes, finanzielle Entlastungen
der Lehrbetriebe, erginzende Ausbil-
dungsangebote (Lehrginge, Stiftungen,
Vorlehre, Nachholen des Pflichtschulab-
schlusses) und auf Innovationen in der
Ausbildung (aktualisierte und neue Lehr-
berufe, neue Fachschulen).

Vielzahl von lehrstellenmarktstiitzen-
den und innovatorischen Manahmen
seit 1996

Obgleich der negative Saldo am Lehr-
stellenmarkt — durch eine Vielzahl von
MaRnahmen(*), die von finanzieller Ent-
lastung der Lehrbetriebe, lehrstellenmarkt-
stitzenden Finanzierungsprogrammen fir
benachteiligte Jugendliche mit Vermitt-
lungsschwierigkeiten sowie erginzenden
Angeboten (Lehrginge, Stiftungen)(°) und
neuen Angeboten (neue Lehrberufe, Vor-
lehre, Ausbildungsverbiinde) - geringer
geworden ist, hilt sich aber die Zahl de-
rer, die zu Ende September noch als
lehrstellensuchend vorgemerkt sind, hart-
nickig hoch. Dies deutet einerseits auf
erste Erfolge in der Entwicklung von zu-
sitzlichen Ausbildungsangeboten hin, an-
dererseits auf ein vermutlich anhaltend
schwieriges, da strukturell und nicht al-
leine oder primir demografisch beding-
tes Integrationsproblem. An nicht-demo-
grafischen Einflussfaktoren wiren in ei-
ner ersten Auflistung zumindest zu nen-
nen:

O Wegfall von gering qualifizierten Ar-
beitsplitzen; zunehmende soziale und
kognitive Basiskompetenzanforderungen
in Lehre und Fachschule (und noch ho-
here in den zur Matura/Hochschulstudien-
berechtigung fithrenden Schulen);
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Tabelle 2

Lehrstellensuchende und ,rechnerische Lehrstellen-
licke*, jeweils Ende September des Jahres

Zeitpunkt Lehrstellen- Offene Lehrstellen: Lehrstellen
suchende Lehrstellen Uberhang  je Bewerber
bzw. Liicke
1992 3957 16 086 12 129 4,1
1993 5 139 10 098 4959 20
1994 4 986 7 750 2 764 1,6
1995 5563 5719 156 1,0
1996 7 924 3 282 -4 642 0,4
1997 9 032 3791 -5 241 0,4
1998 7 323 2311 -5 012 0,3
1999 4 957 2616 -2 341 0,5
2000 4906 3 098 -1 808 0,6

O Strukturwandel der Wirtschaft und der
Berufe in Richtung Dienstleistungen, wo-
bei sich innerhalb des sekundiren Sek-
tors unterschiedliche Entwicklungen nach
Industriezweigen abzeichnen (je nach
Technologienutzung);

0 hohe Arbeitskosten(®) in der Lehr-
lingsausbildung und in den 90er Jahren
in Industrie und Handwerk deutlich iiber
dem Tariflohn gestiegene Lehrlingsent-
schidigungen(’), denen nur unter spezi-
fischen Rahmenbedingungen erwartete
Ertrdge in oder nach der Lehrzeit gegen-
liberstehen (Personalbedarf, aktuelle Be-
rufsbilder mit hohem branchen- und be-
triebsspezifischen Qualifizierungsanteil,
motivierte und qualifizierte Lehrstellen-
bewerber, welche die Ausbildungsziele
erreichen konnen;

O Verinderte Allokation der Bildungs-
strome und verinderten Bildungsambiti-
onen in der Bevolkerung fihren zu Ver-
inderung im Zustrom je Bildungsroute;

0 Hohe Ausbildungsleistungen und hohe
Jahrgangsstirken in den 80er Jahren fiihr-
ten zu einem Vorrat an Lehrabsolventen;

O Veraltete oder fehlende oder personal-
wirtschaftlich nicht relevante Berufsbilder
fiir Branchen mit verindertem und wach-
senden Fachkriftebedarf;

O Die Expansion der Absolventenzahl be-
rufsbildender hoherer Schulen (BHS)

Cedefop
75

Quelle: AMS, Arbeitsmarktdaten, verschiedene Jahrginge; eigene Berechnungen

(®) Siehe dazu: Bundesministerium fiir
wirtschaftliche Angelegenheiten:
Berufsbildungsbericht 1999, Wien,
Mai 1999: 1998 waren z.B. knapp elf
Prozent der Lehrverhiltnisse durch die
Arbeitsmarktverwaltung im Rahmen
unterschiedlicher Programme gefor-
dert, hinzu kamen knapp 2500 Ju-
gendliche in ,Lehrginge“ und knapp
1700 in ,Stiftungen*, S. 45f.

(°) Die Bedeutung der Arbeitskosten
im Kontext branchen- und berufs-
spezifischer betriebswirtschaftlicher
Faktoren fiir eine Kosten-Nutzen-
kalkulation wurde in einer wegwei-
senden Arbeit des Instituts fiir Hohe-
re Studien aufgezeigt, siehe dazu:
Lorenz Lassnigg, Peter Steiner: Die be-
trieblichen Kosten der Lehrlingsaus-
bildung (=Materialien zu Wirtschaft
und Gesellschaft, Nr. 67), Wien, Juni
1997, S. 23ff. Die Autoren errechnen
einen Anteil von 74 % an Arbeits-
kosten bei den Bruttokosten von
182 100 ATS pro Jahr und Lehrling fiir
1995.

(7) Wihrend die Tariflohne zwischen
1990 und 1996 zum neun Prozent real
gewachsen sind, erhohten sich die
Lehrlingsentschiddigungen um 21 Pro-
zent in der  Industrie¢, 15 Prozent in
,Gewerbe, Handwerk und Dienstlei-
stungen“ und elf Prozent im ,Handel*;
siehe dazu: Arthur Schneeberger,
Bernd Kastenhuber: Kosten und Nut-
zen der Lehrlingsausbildung. Entwick-
lung, Struktur und Forschungsergeb-
nisse (=Schriftenreihe des Instituts fiir
Bildungsforschung der Wirtschaft, Nr.
105), Wien, August 1997, S. 9ff. Die
Lehrlingsentschiddigungen werden
von den Kollektivvertragsparteien
ausgehandelt und spiegeln meines Er-
achtens die Konkurrenz um Lehr-
anfinger wider, die sich in der lan-
gen Phase der Knappheit an Lehr-
stellenbewerbern aufgebaut hat.
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(®) Zur These von der Uberschneidun-
gen der theoriespezifischen Progno-
sen zum Zusammenhang, Einkom-
men, Beschiftigung und Bildungsni-
veau siehe: Gareth Williams: The
Economic Approach. In: Burton R.
Clark (ed.): Perspectives on Higher
Education. Berkeley - Los Angeles -
London, First Paperback Printing,
1987, S. 81ff.
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schligt sich in einem Anstieg von finf auf
Uber 14 Prozent der Erwerbspersonen im
Altersgruppenvergleich der 25- bis 29-
Jahrigen und der 60- bis 64-Jihrigen nie-
der und diirfte trotz des nach wie vor klei-
nen Gesamtanteils Auswirkungen auf das
Ausbildungsgeschehen in bestimmten
Segmenten technischer und kaufminni-
scher Berufe haben.

Hintergrund der Problematik sind damit
neben dem beruflichen Anforderungs-
wandel verdnderte Bildungserwartungen in
der Bevolkerung, welche an Jugendliche
gestellt werden, die vor einer Generation
nicht in dieser Art gegeben waren, ohne
dass sich gleichzeitig mit diesen Erwartun-
gen auch schon die Bildungsangebote im
Ubergang nach der Absolvierung der Schul-
pflicht verdndert hitten. Nahezu alle jun-
gen Menschen sollen in eine Ausbildung
nach der Pflichtschule — sei es in Schule
oder Lehre — gelangen. Der direkte Ein-
stieg ins Erwerbsleben und der Verzicht
auf eine Ausbildung wurden immer selte-
ner und widersprechen Erwartungen der
Jugendlichen und ihres Umfelds. Fraglich
ist, wie bereits erwihnt, ob sich die Aus-
bildungsangebote in dualer Ausbildung
(Unternehmen plus Teilzeitberufsschule)
und in den beruflichen Schulen der obe-
ren Sekundarstufe diesen Erwartungen
rasch genug und adidquat angepasst ha-
ben. Aus diesem Nachhinken resultieren
die Ubergangsprobleme an dieser ,Schwel-
le“; zudem sind unterschiedliche Deutun-
gen der Problemursachen in einem rele-
vanten Ausmafe zu konstatieren.

Evident ist schlieflich, dass sich die Er-
wartungen der Eltern und der Jugendli-
chen nicht isoliert verindert haben. Der
Wertewandel im Bildungsverhalten ist
sowohl mit den bildungspolitischen Ent-
wicklungen (regionaler Schulausbau, Stel-
lenwert hoherer Bildung) als auch mit
Informationen uiber den Arbeitsmarkt
nach Bildungsebenen riickgekoppelt, der
in Osterreich wie tiberall gemiR bildungs-
okonomischen Grundthesen(®) ausgeprigt
ist; zumindest auf der Ebene der Mittel-
wertsbetrachtung (siehe Tabelle A-2). Mit
dem Schwund von Beschiftigungs-
moglichkeiten im Primirsektor sowie der
Grundstoff- und anderer technologie-
armen Industrien sind Integrationsmog-
lichkeiten fiir Personen ohne Ausbildung
strukturell reduziert worden, gewisse
Basisqualifikationen schulischer und so-

zialer Art werden nicht nur in den expan-
dierenden Dienstleistungen, sondern auch
in Produktionsberufen wichtiger.

Die Antworten auf die ,Lehrstellenliicke®
waren vielfiltig. Neben einem erweiterten
Schulangebot — insbesondere zum Nach-
holen eines positiven Pflichtschulab-
schlusses - wurden vor allem verschiede-
ne Erginzungen zu den bestehenden An-
geboten in Form von Lebrgdngen und Stif-
tungen sowie andere Stlitzungsmaf-
nahmen des Lehrstellenmarktes realisiert.
Es wurden auch alternative Ansitze dis-
kutiert, wie z.B. eine ,Berufsfachschule®
als Ersatz fuir eine duale Berufsbildung,
die aber keinen ausreichenden Konsens
gefunden haben. Auf quantitativ sehr
schmaler Basis wird derzeit die Vorlebre
erprobt, die auf Basis einer Forderung
durch die Arbeitsmarktverwaltung einen
Einstieg in das 1. Lehrjahr der Lehrlings-
ausbildung eroffnet, wobei mehr als ein
Jahr Dauer sowie ein spiterer Umstieg in
eine regulire Lehre moglich sind.

Erste Evaluationen zu den Lehrgingen
und den Stiftungen zeigen, dass fir ei-
nen erheblichen Teil der Jugendlichen in
den MaRnahmen, der Ubergang in eine
reguldre Lehrlingsausbildung gelingen
diirfte (Lehrginge: rund 50 Prozent; Stif-
tungen: rund 30 Prozent, wobei die Stif-
tungen eher fiir lernschwichere Jugend-
liche und eher mit einer Perspektive fiir
die gesamte Lehrzeit konzipiert waren).
Man kann diesen Befund als Beleg fiir die
Wichtigkeit von ,Bricken* und ,Auf-
fangnetzen“ zwischen Absolvierung der
Schulpflicht und anspruchsvollen Ausbil-
dungen in Betrieben und Schulen anse-
hen. Auch Lebensverhiltnisse und Ent-
wicklungsumstinde Jugendlicher haben
sich gewandelt. Ausbildungsreife tritt
moglicher Weise spiter ein.

In vielen Lindern ist der Einstieg in eine
Berufshildung im Vergleich zu Osterreich
etwas weiter nach hinten geschoben. Os-
terreich hatte zum Zeitpunkt des Auftre-
tens der akuten Probleme am Lehrstellen-
markt jedenfalls nur in relativ geringem
MaRe einschligige Angebote entwickelt,
da das Bild einer ohnedies umfassenden
Integration der Absolventen der Schul-
pflicht verbreitet und bestimmend war.

Eine andere bildungsstatistische Zugangs-
weise ergibt sich anhand der Betrachtung
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Tabelle 3

Wohnbevolkerung im Haupterwerbsalter nach hochster abgeschlossener
Schulbildung, 1999
Alter in Pflicht- Lehre BMS AHS BHS Hoch Gesamt
Jahren schule schule*

% % % % % % % In 1000
20 bis 24 153 39,5 9,4 19,1 15,0 1,7 100,0 4758
25 bis 29 16,2 39.9 9.9 11,0 14,7 8,3 100,0 600,5
30 bis 34 17,0 43,4 11,0 7,7 10,5 10,4 100,0 715,0
35 bis 39 18,5 43,1 11,7 6,7 9,4 10,6 100,0 700,1
40 bis 44 23,1 41,6 12,1 5,5 7,6 10,0 100,0 593,5
45 bis 49 28,7 40,3 10,5 4,7 7,0 8,8 100,0 517,1
50 bis 54 30,4 42,1 9,6 3,8 6,4 7.8 100,0 484,3
55 bis 59 34,4 38,1 10,7 5,0 6,2 5,0 100,0 524,2
60 bis 64 47,0 31,4 9,2 3.3 5.3 3.8 100,0 376,2
20 bis 64 24,3 40,4 10,6 7.5 9.3 7.9 100,0 4.986,7

Abkiirzungen: siehe Tabelle 1

des ,Outputs“ der Bildungswege auf der
oberen Sekundarstufe. Solange der Anteil
der Jungerwachsenen obne Abschluss (der
oberen Sekundarstufe) zuriickgeht oder
jedenfalls nicht signifikant steigt, kann —
so die hier vertretene These — von einer
erfolgreichen Erstausbildungsintegration
gesprochen werden. Tabelle 3 vermag
hierzu anhand des Mikrozensus von 1999
einen empirischen Hinweis zu geben.

Am Ende der Bildungswege nach der
Pflichtschule erreichten 1999 rund 85 Pro-
zent der 20- bis 24-jahrigen Wohnbevol-
kerung in Osterreich einen postobliga-
torischen Ausbildungsabschluss, etwa 15
Prozent verblieben ohne anerkannten
Abschluss. Hiervon dirften sich aber
schitzungsweise zehn Prozent in einer
Ausbildung oder einer weiterfihrenden
Schule befunden haben, haben diese aber
formell nicht abgeschlossen.(®)

Die Entwicklung ist mithin — soweit sie
statistisch abbildbar ist — als in Summe er-
folgreich zu bewerten. Dies vor allem,
wenn man zusitzlich den hohen Be-
schiftigungsgrad und die relativ geringe
Arbeitslosigkeit bei den unter 25-Jdhrigen
in Osterreich mitberiicksichtigt. Nur 4,4
Prozent der 15- bis 24-Jihrigen waren Ende
September 2000 in Osterreich arbeitslos,

Pflichtschule: ohne Ausbildungsabschluss nach Absolvierung der neunjihrigen Schulpflicht

*inklusive hochschulverwandte Lehranstalten (Akademien der Lehrerbildung u.a.)

Quelle: Statistik Austria; Mikrozensus-Jahresergebnisse; eigene Berechnungen

im Mittel der EU-Linder waren es 16,4 Pro-
zent.(!”) Vor diesem Hintergrund ist die
Uberraschung beziiglich der neuartigen
Ubergangsprobleme und das Fehlen von
JAuffangnetzen® und ,Briickenkursen® bis
zur Mitte der 90er Jahre verstindlich. Mitt-
lerweile sind hier einige wichtige Instru-
mente geschaffen worden, wobei aber eine
substanzielle Evaluation der Effekte der
MaRnahmen noch mehr Zeit braucht, um
die neuen Lehrginge, Stiftungen, die neu-
en Lehrberufe oder die Vorlehre sowie die
Lehrginge zum Nachholen von Schulab-
schliissen zu bewerten.

Aus den Motiven der Erhaltung dieser re-
lativ giinstigen Situation auch unter den
Bedingungen eines raschen wirtschaftli-
chen und beruflichen Strukturwandels
und den Auswirkungen der Internationa-
lisierung von Wirtschaft und Arbeits-
mirkten ldsst sich das massive Engage-
ment von Sozialpartnern und Politik auf
Bundes- wie auch auf Landesebene seit
etwa Mitte der 90er Jahre in Osterreich
erkliren. Auch wenn die bildungspoliti-
schen Bemthungen zur Verbesserung des
Ubergangs von der Pflichtschule in wei-
terfihrende Ausbildung (im Alter von
etwa 15 bis 16 Jahren) ihre zentrale of-
fentliche Aufmerksamkeit zeitweilig ein-
gebiit haben, so ist damit nach wie vor
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(°) Arthur Schneeberger, Bernd
Kastenhuber: Berufliche Bildung im
Strukturwandel. Perspektiven und
Optionen, ibw-Schriftenreihe, Nr. 112,

Wien, 1999, S. 102ff.

(1) Quelle: Eurostat
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Tabelle 4

Entwicklung der Lehrlingszahl nach Sektionen
Jahr Gewerbe, Industrie Handel GKV Verkehr Tourismus  Nicht- Nichtk. Gesamt

Handwerk u. Freizeit- kammer- §§ 29

u. Dienst- wirtschaft bereich u. 30%)

leistungen
1990 76 120 21 815 26 352 687 2 689 13 941 3 912 - 145 516
1991 74 499 21 327 25 080 759 2711 12 767 3956 - 141 099
1992 73 297 20 097 23 402 781 2 698 11 801 3951 - 136 027
1993 72 449 18 076 22 251 728 2 565 11 562 3728 - 131 359
1994 71 332 16 278 21 586 708 2 348 11 475 4027 - 127 754
1995 69 805 14 850 20 212 708 2126 11 363 4313 - 123 377
1996 08 942 13 837 19 006 699 1770 11 589 4089 - 119 932
1997 69 307 13 973 18 684 682 1832 12 145 5 006 - 121 629
1998 69 092 14 442 18 925 786 2 065 13 031 5255 1903 125 499
1999 68 493 14 275 19 119 875 2 259 13 515 6316 2 499 127 351
*)  Anstalten nach dem Jugendgerichtsgesetz und Fursorgeerziehungsheime nach dem Jugendwohlfahrtsgesetz sowie selbstindige Ausbildungseinrichtungen
Quelle: Wirtschaftskammer Osterreich, Lehrlingsstatistik

(") Schneeberger, Kastenhuber, 1999,
a.2.0., S. 130.

() Siehe dazu: Gudrun Biffl, Kurt
Kratena: Die Zukunft der Osterreichi-
schen Berufs- und Qualifikations-
landschaft bis 2005, WIFO-Osterrei-
chisches Wirtschaftsforschungsinstitut,
November 2000, S. 17.

(1) G. Biffl, a.a.0., S. 21.
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ein Feld intensiver Arbeit fur Forschung
und Politik zu konstatieren. Es gewinnt
die Vorstellung an Akzeptanz, dass wir es
bei der Ubergangsproblematik ,an der
ersten Schwelle“ mit strukturellen Proble-

men am Weg zur Dienstleistungs- und
Informationsgesellschaft zu tun haben, die
sich kaum durch demografische Umstin-
de quasi von selbst 16sen werden.

Zur Bewiltigung
des Strukturwandels

Hinter den Verinderungen in den Bil-
dungswegen, die auf Erwerbstitigkeit hin-
fihren sollen, stehen am Ende der 90er
Jahre weitreichende Verinderungen der
Beschiftigungsmoglichkeiten. Das Wachs-
tum an Beschiftigungsmoglichkeiten in
Dienstleistungsberufen manifestierte sich
in Osterreich — um einen Indikator als
Beleg zu nutzen - in einer Zunahme der
Erwerbspersonenzahl in einschligigen
Berufen zwischen 1987 und 1998 um tiber
eine halbe Million, bei einer Gesamt-
zunahme von 3,4 auf 3,8 Millionen Be-
rufstitige. Demgegentber war fir Produk-
tionsberufe — allerdings mit einigen quan-
titativ wichtigen Ausnabhmen (z.B. Bau,
Elektro, Maschinenfiihrung und -bedie-
nung) - ein Verlust von etwa 50.000
Erwerbspersonen im genannten Zeitraum
zu verzeichnen.('")

In sektoraler Betrachtung zeigt sich der
Wandel ebenso tUberzeugend. Die Ter-
tidrquote unter den Erwerbstitigen hat
von 59 auf 65 Prozent zwischen 1985 und
1995 zugenommen, bis 2005 prognosti-
ziert das Osterreichische Wirtschaftsfor-
schungsinstitut einen Anstieg auf iiber 70
Prozent.('?) Der Anteil des sekundiren
Wirtschaftssektors an den Erwerbstitigen
sank und diirfte — so die Prognose bis
2005 — weiter sinken, da die Zuwichse
im Technologiesektor innerhalb des Se-
kundirbereichs die riickldufige Entwick-
lung unter anderem in der Bekleidungs-
sowie der Grundstoffindustrie (siehe Ta-
bellen A-4- und A-5) nicht wettzumachen
vermogen.('?)

Diese Verinderungen der Beschifti-
gungsentwicklung haben zu deutlichen
Verinderungen im Ausbildungsverhalten
der Unternehmen (z.B. Riickgang des
Lehrlingsanteils der Industrie von 15 auf
elf Prozent an allen Lehrlingen) und zu-
gleich zu verinderten Anforderungen an
bestehende Berufsbilder und Curricula
der Erstausbildung und damit zu Inno-
vationsbedarf gefiihrt. Der in Summe re-
duzierte quantitative Ausbildungsanteil
der Industrie kann damit, trotz unter-
schiedlicher Entwicklungen nach einzel-
nen Branchen, als Reaktion auf verin-
derten Facharbeiterbedarf interpretiert
werden.



Etwas tiberraschend ist die Situation im
Handel, der einen Uberdurchschnittli-
chen Riickgang in der Lehrlingsausbil-
dung zu verzeichnen hat. Dieser Rick-
gang ist nicht durch entsprechende Riick-
ginge in der Beschiftigung verstindlich
zu machen. Hier dirften einerseits ver-
altete Berufsbilder, die den Qualifika-
tionsbedarfen der Handelsunternehmen
zu wenig Rechnung tragen, andererseits
alternative Rekrutierungsmoglichkeiten
(Schulabsolventen) eine Rolle spielen.
Das Interesse von Handelsbranchen, wie
dem Baustoffhandel oder der Garten-
center, an Berufsbildern und Lehrplinen,
die einen hoheren branchenspezifischen
Anteil abdecken, spricht fur die Relevanz
des erstgenannten Hemmfaktors. Mittler-
weile wurde eine Reihe modifizierter
Lehrberufe im Handel eingefiithrt, insbe-
sondere ein modular angelegter ,Schwer-
punktlehrberuf — Einzelhandelskauf-
mann“, der die branchenspezifischen
Spezialisierungen als Pflichtwahlmodule
vorsieht.

Im Tourismus sind die Lehrlingszahlen
nicht tiberdurchschnittlich zuriickgegan-
gen, auch Ende der 90er Jahre werden in
den meisten Regionen ausreichend Lehr-
stellen angeboten. Grundlage dafiir ist die
Beschiftigungsentwicklung. Neben tech-
nischen oder kaufminnischen Fachkrif-
ten, die in Osterreich zu einem erhebli-
chen Anteil tiber berufsbildende Schulen
rekrutiert werden, ist ein anhaltender
Bedarf an Dienstleistungstitigkeiten im
Handel und Tourismus gegeben, fiir wel-
che duale Ausbildungen nach der Pflicht-
schule glinstige Einstiegsmoglichkeiten in
den Arbeitsmarkt bieten.

Insgesamt sind seit 1996 92 neue oder
aktualisierte Lehrberufe geschaffen wor-
den, womit mehr als ein Drittel der ge-
samt Lehrberufspalette modernisiert wur-
de.(*) Neben der Modifikation zuvor be-
reits bestehender Lehrberufe, z.B. durch
Modularisierung, wurden damit auch zur
Ginze neue Lehrberufe von den Sozial-
partnern und dem Bundesministerium fiir
Wirtschaft und Arbeit geschaffen. War
zunidchst die Antriebskraft hiezu die
,Lehrstellenliicke®, die 1996 eine Art
Schockwirkung ausloste, so kam zuneh-
mend der nur sehr unzureichend abge-
deckte und wachsende IKT-Fachkrifte-
bedarf hinzu, zu dessen Deckung auch
durch neue Angebote auf der Ebene
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berufsfachlicher Erstausbildungen ein
Beitrag geleistet werden sollte.

Seit 1997 gibt es neue Lebrberufe in IKT-
Berufsfeldern. Wichtig war auch die Schaf-
fung von vierjahrigen Fachschulen fir
Datenverarbeitung oder Computer- und
Kommunikationstechnik im Jahr 1999, die
es zuvor auf dieser Bildungsebene nicht
gab. Damit wurden zwei wichtige Ausbil-
dungspfade in die Informationsgesell-
schaft auf berufsfachlicher Erstausbil-
dungsebene geschaffen und die bislang
zwingende Verkoppelung mit der Hohe-
ren Schule/Matura iiberwunden. Obgleich
zunichst erhebliche Skepsis vorhanden
war, sind bereits gewisse Erfolge dieser
Diversifikation von Ausbildung im IKT-
Sektor zu verzeichnen:

0 So waren die Schulplitze in den IT-
Fachschulen — trotz ansonsten bestindig
behaupteter Attraktivititsprobleme der
Fachschulen im Allgemeinen — sehr rasch
belegt und Uberbelegt. Die Fachschulen
dauern vier Jahre, enthalten ein Prakti-
kum und sind in zwei Richtungen ange-
legt: ,Datenverarbeitung und Daten-
organisation“ sowie ,Computer- und Kom-
munikationstechnik®;

O So gab es Ende Oktober 2000 bereits
iber 1000 Lehrlinge im Beruf ,EDV-Tech-
niker“ und deutlich tiber 300 beim ,EDV-
Verkdufer“.(**) Zusitzlich zum breit ange-
legten Lehrberuf ,EDV-Techniker* wurden
weitere sechs IT-Berufe, welche stirker
spezialisierte Ausbildungen anbieten, ein-
gerichtet, und zwar: IT-Elektronik; Kom-
munikationstechniker — Biirokommunika-
tion; Kommunikationstechniker — Elektro-
nische Datenverarbeitung und Telekom-
munikation; Informatik; IT-Kaufmann
(Informations- und Telekommunikations-
kaufmann.

Bewiltigung der verinder-
ten Bildungsambitionen:
integrative und additive
Doppelqualifizierung

An der Entwicklung des Zustroms zu Bil-
dungsgingen der oberen Sekundarstufe
ist die besondere Attraktivitit des ,inte-
grativ doppelqualifizierenden“ Bildungs-
weges — der BHS - deutlich erkennbar.
Der Anteil der Jugendlichen, die im Alter
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(") Wirtschaftskammer Osterreich:
Neue Lehrberufe, Wien, Oktober
2000, S. 1.

(") Quelle: Abfrage bei den Lehrlings-
stellen der Wirtschaftskammern in den
Bundeslindern
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(1%) Schlogl, 2000, a.a.0., S. 1120.

(') Talcott Parsons: Das System mo-
derner Gesellschaften. Weinheim und
Miinchen, 4. Auflage, 1996; zuerst:
Juventa Verlag, Miinchen, 1972; Titel
der Originalausgabe: ,The System of
Modern Societies®, Prentice Hall, Inc.,
Englewood Cliffs, New Jersey, USA.
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der 10. Schulstufe in einer BHS waren,
hat sich von 6 auf 26 Prozent seit Anfang
der 70er Jahre erhoht (siehe Tabelle 1).
Ein Vergleich von Input und Output nach
Bildungswegen zeigt aber, dass in erheb-
lichem MagRe ein Wechsel der Bildungs-
wege auf der oberen Sekundarstufe statt-
gefunden hat und stattfindet (von den ho-
heren zu mittleren Bildungsrouten, vgl.
Tabelle 1 und Tabelle 3). Dies enthilt auch
Probierverhalten, das durch den Umstand
einer neunjihrigen Schulpflicht bei Enden
der Sekundarstufe I nach der 8. Schulstufe
begiinstigt wird, ist aber letztlich Ausdruck
verinderter Bildungsambitionen und
entsprechender bildungspolitischer Kon-
zepte.

Zusitzlich zu pidagogischer Uberlegungen
und Anstrengungen zur Erhohung der
Verbleibsraten in besonders attraktiven und
zugleich selektiven Bildungsgingen der
oberen Sekundarstufe wurden Bildungsan-
gebote, die eine ,additive“ Doppelquali-
fizierung (Hochschulzugangsberechtigung
nach der Berufsbildung) vorsehen und er-
leichtern von allen bildungspolitisch rele-
vanten Kriften forciert. Fiir einen Teil der
Jugendlichen mit entsprechenden Bil-
dungsambitionen ist die ,integrative
Doppelqualifizierung® beginnend im Alter
von 14 bis 15 Jahren ein zu breit angeleg-
tes Bildungsziel. Zusitzlich zu den seit lin-
gerem existierenden Sonderformen fiir jun-
ge Erwachsene wurden in den 90er Jah-
ren zusitzliche Moglichkeiten ,additiver
Doppelqualifizierung“ geschaffen, die von
Lehr- und Fachschulabsolventen nach
Abschluss der Erstausbildung erreicht wer-
den konnen. Hierbei konnen fachliche und
allgemeinbildende Vorleistungen angerech-
net werden.

Hierbei wurden, um die mittleren Bil-
dungswege (Lehre, Fachschulen) attrak-
tiv zu halten und den verinderten Bil-
dungsambitionen gerecht zu werden,
neue Wege der ,additiven® Doppel-
qualifizierung (Berufsbildung + Matura/
Reifeprifung werden nacheinander er-
reicht) bzw. neue Zuginge zu den Hoch-
schulen geschaffen: Fachakademien,
Berufsreifeprifung und Zugang zu den
1994 gegriindeten Fachhochschulen ohne
Matura. Die 1997 geschaffene Berufsreife-
priffung fiir Personen mit Lehrabschluss-
prifung, Absolventen von mindestens
dreijahrigen berufsbildenden mittleren
Schulen sowie von Fachschulen des Kran-

kenpflege- und des medizinisch-techni-
schen Bereichs hat bereits regen Zuspruch
gefunden. Im Jahr 2000 haben sich iber
4.000 Personen in einschligigen Vorbe-
reitungskursen befunden.(*)

Kern aller dieser Bemithungen und Ent-
wicklungen, die vom massiven regiona-
len Ausbau der Berufsbildenden Hoheren
Schulen bis zur Einrichtung Berufsreife-
prifung fihren ist die Forderung von
Durchlissigkeit oder — wie es international
eher formuliert wird — die Forderung der
Gleichwertigkeit von beruflicher und all-
gemeiner Bildung (,parity of esteem®).
Einer der zentralen Imperative von Bil-
dungspolitik in liberal-demokratischen
Gesellschaften. An der hohen Bedeutung
des Zugangs zum hoheren und tertidren
Bildungssektor auch iber berufsfachlich
orientierte Bildungsginge manifestiert sich
die soziokulturelle Dynamik von Moder-
nisierung. ,Soziale Inklusion“ in weiter-
fuhrende und hohere Bildung ist ubiqui-
tir, zumal bei steigendem Wohlstand.
Bereits Talcott Parsons hat - auf der
Makroebene - soziokulturelle Faktoren als
irreduzible Antriebsfaktoren der Moderni-
sierung aufgezeigt.(!)

Internationalisierung

Die Internationalisierung der Arbeitsmérk-
te hat als Herausforderung des Bil-
dungssystems eine formale oder struktu-
relle und eine inhaltliche Dimension.
Wihrend die berufliche Bildung kultur-
spezifische Traditionen weitgehend zu
bewahren vermag, geraten jene Einrich-
tungen, die international zur Higher
Education zihlen, eher unter Druck. Dies
hat mit dem Zugang zu reglementierten
Berufen, aber auch generell mit hoher
Mobilitit von Arbeitskriften auf hochqua-
lifiziertem Niveau zu tun. Auch Bench-
markingprozesse haben Relevanz und
rithren an der Selbstverstindlichkeit von
Traditionen hoherer Bildung.

Osterreich ist hierdurch in besonderem
MaRe betroffen. Ein Blick auf die formale
Bildungsstruktur der 30- bis 34-jahrigen
Bevolkerung zeigt eine Sonderstellung des
Landes im europidischen Vergleich. Zu-
sammen mit Ttalien wird fur Osterreich
die niedrigste Quote an hoherer Bildung
nach der ISCED-Klassifizierung (siehe
Tabelle 5) ausgewiesen; gleichzeitig aber



die hochste fir die mittlere Bildungs-
schicht. Die beiden Dinge hingen zusam-
men. Trotzdem sorgen Befunde, die ei-
nen geringen ,Akademikeranteil® fur
Osterreich ausweisen fur 6ffentliche Dis-
kussion und erzeugen vor allem fiir die
jungen Menschen an den Hochschulen
einen betrichtlichen Zwiespalt. Denn ei-
nerseits wird hiufig behauptet, dass wir
eine der geringsten Akademikerquoten im
internationalen Vergleich aufweisen, an-
dererseits wird iiber schlechte Berufsaus-
sichten in den angestammten akademi-
schen Titigkeitsfeldern geklagt. Letzteres
ldsst sich anhand von Daten tiber die be-
rufliche und sektorale Verteilung der
Akademikerbeschiftigung auch als realer
Verdnderungsdruck nachweisen (siehe Ta-
belle 7 und Tabellenanhang, A-3 bis A-5).

Eine der Ursache der geringen Akade-
mikerquote bei gleichzeitig hochentwi-
ckelter Volkswirtschaft ist die Funktion der
BHS (berufsbildendende hohere Schule)
als Substitut fur Absolventen kurzer Stu-
dien, wie sie in anderen Lindern verbrei-
tet sind. Hierftir sprechen die Anteile der
BHS-Absolventen z.B. in technischen und
naturwissenschaftlichen, in Biiro, Bank-
und Verwaltungsberufen sowie unter den
Fihrungskriften in Verwaltung und Wirt-
schaft (siehe Tabelle A-3), dabei insbe-
sondere im Vergleich zu zur Verteilung der
Absolventen von  hochschulverwandten
Lehranstalten“ (NUS) und der Hochschu-
len. Bildungssystematik schligt sich die
besondere Rolle der BHS in einem weit
tiberdurchschnittlich starken Anteil in ei-
nem schwer einzuordnendem Bereich
zwischen oberer Sekundarstufe und ter-
tiiren Bildungsgingen. In Tabelle 6 ist die
Besonderheit sehr deutlich zu erkennen.
In der Kategorie ,postsekundire, aber
nicht tertidire Bildung* hat Osterreich ein
Plus von 15 Prozentpunkten, gleichzeitig
ein Minus von 17 Prozentpunkten bei den
kurzen Hochschulstudien.

Wirft man einen Blick auf die Ergebnisse
der letzten Volkszihlung, welche die
Berufsverteilung der Absolventen ver-
schiedener Bildungsrouten am besten auf-
zeigt, so ist der mehrheitlich hoch-
qualifizierte Einsatz der BHS-Absolventen
einerseits, die starke Vertretung der Ab-
solventen von Hochschulen und noch
stirker jene der hochschulverwandten
Lehranstalten in den offentlich regulier-
ten Dienstleistungsberufen deutlich zu
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Tabelle 5

Formales Bildungsniveau der 30- bis 34-jahrigen
Bevolkerung nach Eurostat-Kategorien
im Landervergleich, 1997; Angaben in %

Land Niedrig Mittel Hoch Insgesamt
Osterreich 17,0 72,2 10,8 100
Deutschland 14,3 61,1 24,6 100
Finnland 14,0 59,8 26,2 100
Schweden 14,9 55,7 29,5 100
Dinemark 17,6 53,7 28,8 100
Frankreich 28,5 49,8 21,7 100
Niederlande 27,9 46,6 25,6 100
EU-15 33,4 44,6 220 100
Griechenland 36,3 40,6 23,1 100
Italien 50,3 39,8 9,9 100
Belgien 28,8 39,3 31,9 100
Irland 37,7 33,9 28,4 100
Vereinigtes

Konigreich 423 32,1 255 100
Luxemburg 478 30,6 21,6 100
Spanien 52,3 21,7 26,1 100
Portugal 69,5 16,5 14,0 100

erkennen (siche Tabelle A-3). Diese Ver-
teilungen der tertidren Bildungsginge
nach Berufen und Sektoren und dabei die
jahrzehntelange anteilsmigig starke Ab-
sorption des tertidren Bildungsoutputs in
den offentlich finanzierten Sektoren wird
in den 90er Jahren zunehmend volkswirt-
schaftlich in Frage gestellt. Um den ver-
inderten Beschiftigungsmoglichkeiten
der Absolventen bei weiter steigender
Studierquote besser gerecht zu werden,
haben zunichst Verinderungen aufSer-
halb des traditionellen Universititssektors
(Einfthrung des Fachhochschulsektors
1994; Privatuniversititen 2000) stattgefun-
den, die aber den Modernisierungsdruck
auf die Universititen lingerfristig vermut-
lich nicht reduzieren konnen.

Tatsichlich ist in den 90er Jahren fiir Aka-
demiker — siehe dazu Tabelle 7 - ein mas-
siver und mit Umorientierungsproblemen
verbundener Druck des Arbeitsmarktes in
Richtung der verstirkten Beschiftigung in
der Wirtschaft wirksam. Der Anteil der
Absolventen von Hochschulen und
hochschulverwandten Lehranstalten hat
sich innerhalb von fiinf Jahren in den vor-
wiegend privaten Dienstleistungen von
rund 23 auf 28 Prozent erhoht, in den
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Quelle: EUROSTAT, Bildung in der Europiischen Union, 1998, S. G2
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Tabelle 6
Abschlussquoten nach Sektoren postsekundirer Bildung im Lindervergleich (1998)
Abschliisse in Relation zur altersmiRig vergleichbaren Bevolkerung nach Bildungsgingen, in % (gerundet)
Bezug Post- Zumindest drei bis Lange oder Zweit- Summe
sekundire, zweijahrige funfjahrige sehr lange abschliisse Spalten
aber nicht- Hochschul- Studien nach kurzen 2 bis 5
nicht universitare studien ersten = Post-
tertidre tertidre Studien sekundar-
Bildung Bildung quote
Osterreich 24 11 1 13 - 49
Lindermittel
der OECD 9 11 18 6 4 44
Abweichung 15 - -17 7 -4 5
USA 7 9 33 - 15 49
Japan - 30 28 - 3 58
Finnland 1 28 16 15 1 60
Vereinigtes
Konigreich - 11 33 2 12 46
Frankreich 1 18 18 6 6 43
Deutschland 16 13 5 11 - 45
Niederlande 1 1 33 1 2 36
Schweiz 16 - 8 12 1 36
Italien 2 - 1 14 3 17
Quelle: OECD 2000; eigene Berechnungen

(") Gunther Tichy: Technologie und
Bildung. In: Heinz Handler (Hrsg.):
Wirtschaftsstandort Osterreich.
Wettbewerbsstrategien fiir das 21.
Jahrhundert, Bundesministerium fir
wirtschaftliche Angelegenheiten,
Wien, Februar, 1996, S. 109.
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vorwiegend oOffentlichen Dienstleistungen
von rund 62 auf knapp 60 reduziert. Die-
ser volkswirtschaftliche Verinderungs-
druck schldgt sich in politisch-ideologi-
schen Auseinandersetzungen, z.B. anhand
von Fragen der Lehrerbeschiftigung, nie-
der. Einerseits sind volkswirtschaftlich
begriindbare Finanzierungsgrenzen der
weiteren Expansion akademischer Dienst-
leistungen im offentlichen Sektor erreicht,
andererseits sind wachsende Beschifti-
gungschancen im Zuge von Informatisie-
rung und Internationalisierung vorhanden,
zum Teil sogar als akuter Mangel ausge-
prigt. Dazu bedarf es aber auch curricu-
larer und struktureller Modernisierungen
der Universititen und des postsekundiren
Bildungssektors im allgemeinen, wortiber
zwar im Grundsatz, aber nicht im Detail
Einigkeit in der bildungspolitischen Of-
fentlichkeit herrscht.

Es gab auch schon friher Besorgnisse,
dass wir zu wenige Hochschulabsolventen
hitten, auch mogliche humankapital-
bedingte Wetthewerbsnachteile wurden
ins Treffen gefihrt, die Besorgnisse wa-
ren aber bis in die 90er Jahre nicht so

iiberzeugend, dass sie zu weitreichenden
Strukturverinderungen auf der oberen
Sekundarstufe und der Universititen ge-
fihrt hitten (seit 1994 gibt es allerdings
Fachhochschulen). Unternehmensbefra-
gungen und andere Arbeitsmarktanalysen
haben nur einen sehr geringen Anteil an
Unternehmen gezeigt, die Schwierigkei-
ten bei der Suche nach Hochschulab-
solventen technologischer Richtungen
haben. In Reaktion auf dhnliche Befunde
sprach einer der fithrenden Volkswirt-
schaftsprofessoren in seinem Reslimee
einer Wirtschaftsstandort-Studie von ei-
nem den Beteiligten ,weitgebend unbe-
wussten“ Nachholbedarf in der Akade-
mikerquote in der Wirtschaft.(*®)

Die vielleicht wichtigste Triebfeder der in
der zweite Hilfte der 90er Jahre ein-
setzenden Diversifikation des Hochschul-
sektors ist meines Erachtens die ge-
stiegene Maturantenquote (Hochschulstu-
dienberechtigtenquote). Der Moderni-
sierungsdruck ist nicht so einseitig und
eindeutig auf techno-tkonomische Ver-
inderungen zurlckzufithren. Sicherlich
sind durch die Internationalisierung und
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Tabelle 7
Sektorverteilung der Erwerbspersonen nach Bildungsebenen, 1994 - 1999
Wirtschaftsbereich Pflicht- Lehre BMS AHS BHS UNI u.a. Gesamt
schule
1994 % % % % % % %
Land- und Forstwirtschaft 14,8 5,1 6,1 1,3 1,8 0,6 7,0
Sekundirsektor 36,5 40,3 21,7 15,4 28,8 14,1 32,8
Vorwiegend private
Dienstleistungen 33,7 39,7 36,9 452 38,2 23,4 36,6
Vorwiegend offentliche
Dienstleistungen 15,0 14,9 35,3 38,0 31,1 61,9 23,6
Insgesamt 100,0 100,0 100,0 99,9 99,9 100,0 100,0
in 1000 1086,5 15205 411,0 206,0 3416 315,0 3 880,5
1999 % % % % % % %
Land- und Forstwirtschaft 13,1 5,0 6,1 1,7 2,0 0,5 6,0
Sekundirsektor 35,0 39,1 19,5 14,6 24,7 12,0 30,7
Vorwiegend private
Dienstleistungen 36,1 40,5 38,2 475 40,5 27,6 38,5
Vorwiegend offentliche
Dienstleistungen 15,8 15,4 36,2 36,2 32,9 59,8 24,8
Insgesamt 99,8 100,1 100,2 99,8 100,1 99,8 100,0
in 1000 856,6 16554 4222 239.8 377,1 358,1 3 909,0
%-Punktdifferenz: 1994 — 1999
Land- und Forstwirtschaft -1,7 -0,1 0,0 0,4 0,2 -0,1 -1,0
Sekundirsektor -1,5 -1,2 -2,2 -0,8 -4,1 -2.1 -2.1
Vorwiegend private
Dienstleistungen 2,4 0,8 1,3 2,3 2,3 4,2 1,9
Vorwiegend offentliche
Dienstleistungen 0,8 0,5 0,9 -1,8 1,8 22,1 1,2
Gesamt* 0,0 0,0 0,0 0,1 0,2 -0,1 0,0
1994-1999: in 1000 -229,9 1349 11,2 33,8 35,5 43,1 28,5

*Rundungsbedingte Abweichungen

Andere Abkiirzungen: siehe Tabelle !

den IKT-Fachkriftebedarf wesentlich neue
Anforderungen ins Spiel gekommen. Der
Aspekt steigender Inklusion und damit
auch der erweiterten Teilnahme am
kompetitiven Prozess hoherer Bildung
und Berufskarrieren sollte aber nicht aus-
geblendet werden, wenn man die multi-
ple Kausalitit des Geschehens verstehen
will.

Auch die Qualifikationsengpisse in der
Informationstechnik bieten kein eindeu-
tiges Gegenbeispiel. Seit 1999 gab und gibt
es massive Vorstole der Unternehmen des
IT-Sektors beziiglich MaBnahmen zur
Defizitbehebung beim Arbeitsmarktan-

UNI u.a. = Universitit, Hochschule und hochschulverwandte Lehranstalten

gebot an IT-Fachkriften. Die tiefergehen-
de Diskussion hat aber vor allem Wiinsche
nach mehr Absolventen von einschligigen
Berufsbildenden Hoheren Schulen (BHS)
in der Hauptform (14- bis 19-jahrige)(*)
oder in der Sonderform des Kollegs(**) und
der neuen Fachhochschulen sowie den Ab-
bau von Barrieren fir eine rasche interna-
tionale Personalrekrutierung gezeigt. Mehr
Absolventen der universitiren Langstudien
(6 bis 8 Jahre im Mittel bis zur ersten Gra-
duierung) waren kaum das Thema. Die
Einftihrung eines Bakkalaureates in Infor-
matikstudien wird derzeit allerdings doch
in Form von Antrigen seitens der Univer-
sititen behandelt.

Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Jahresergebnisse; eigene Berechnungen, siehe auch Tabellen A-4 und A-5
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dung gilt
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Tabellenanhang

Tabelle A-1
Erwerbspersonen (Labour-Force-Konzept) nach Alter
und hochster abgeschlossener Schulbildung und Al-

ter, 1999

Alter in Pflicht- Lehre BMS AHS BHS Hoch Gesamt
Jahren schule schule**
% % % % % % % in 1000

15 bis 19 708 173 69 31 19 00 1000 2018
20 bis 24 143 51,6 11,0 74 14,1 1,5 100,0 3430
25 bis 29 144 439 110 7,5 14,3 9,0 100,0 5031
30 bis 34 141 451 11,0 73 109 11,5 100,0 6204
35 bis 39 16,2 44,0 11,8 7,0 99 11,1 100,0 6135
40 bis 44 204 428 123 55 80 109 1000 5139
45 bis 49 253 418 10,6 5,0 7,6 9,7 100,0 4333
50 bis 54 256 441 9,6 4.1 7,2 93 100,0 30694
55 bis 59 258 394 98 60 87 103 1000 236,6
60 bis 64 384 280 93 36 48 160 1000 434
65 bis 69 65,9 9,1 9,0 3,5 1,3 11,1 100,0 15,4
70 bis 74 570 146 74 25 28 158 100,0 8,6
75 und mehr 497 15,6 5,3 3,3 6,8 193 100,0 6,7
Insgesamt 219 423 10,8 6,1 9,6 9,2 100,0 3909,0

Pflichtschule: ohne Ausbildungsabschluss nach Absolvierung der neunjihrigen Schulpflicht
Abkiirzungen: siehe Tabelle 1

*Hiervon waren knapp 127 400 oder 89 Prozent Lehrlinge (Jugendliche in dualer Ausbildung)
**inklusive hochschulverwandte Lehranstalten (Akademien der Lehrerbildung u.a.)

Quelle: Statistik Austria; Mikrozensus-Jahresergebnisse; WK Osterreich, Lehrlingsstatistik;
eigene Berechnungen

Tabelle A-2
Indikatoren zur Arbeitsmarktlage
nach formaler Bildung, 2000
Bildungs- Erwerbs- Arbeitslose Gemeldete Arbeits- Stellen-
abschluss personen  6/2000 offene losen-  andrangs-
1998%) Stellen quote ziffer

6/2000 6/2000")  6/2000
Pflichtschule 852 800 70 741 20 784 8,3 3,4
Lehre 1 628 000 57 589 16 070 3,5 3,0
BMS 424 600 10 863 1140 2,6 9,5
AHS 208 700 4 730 21 23 =)
BHS 374 200 7 564 1554 2,0 49
Hochschule,
Akademie 336 000 4691 436 1,4 10,8
Ungeklirt - 209 - - -
Gesamt 3 824 300 156 387 40 005 4,1 39

*) Lebensunterhaltskonzept; **) Arbeitslose in Prozent der Erwerbspersonen insgesamt
*+*) Berechnung nicht sinnvoll
Quelle: AMS-Arbeitsmarktservice; Statistik Austria; eigene Berechnungen
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*****
Tabelle A-3

Berufstitige nach Berufsklassen und
hochster abgeschlossener Ausbildung, 1991;
Angaben in Spaltenprozenten
Berufsklasse Pflicht- Lehre BMS AHS BHS Hoch- NUS* Ge-

schule schule samt

% % % % % % % %
Land- u. forstwirt-
schaftliche Berufe 9,2 5,0 8,5 1,1 1,7 0,8 0,3 6,0
Grundstoffhersteller 6,5 47 1,4 0,8 0,6 0,2 0,1 4.1
Fertigungsberufe 16,6 24,5 6,4 3,3 3,5 0,8 0,2 16,0
Bau- u. verwandte
Berufe 7,1 7,1 1,3 0,6 0,6 0,2 0,0 5,2
Transport- u.
Verkehrsberufe,
Maschinistenberufe 13,4 11,8 4.4 6,5 3,2 1,0 0,3 9,8
Handelfithrungskrifte,
Werbefachleute,
Hindler, Verkiufer 86 134 91 104 8,4 5,3 07 104
Dienstleistungsberufe,
Bundesheer 23,8 149 132 135 6,5 2,6 31 159
Biiro-, Bank-,
Verwaltungsberufe 8,1 115 338 339 310 7,2 29 151
Technische u.
naturwissenschaftliche
Fachkrifte 1,0 2,8 4,3 6,4 267 133 0,4 4,5
Medizinische
Fachkriifte 0,2 0,2 7,7 5,1 0,9 16,6 4,5 2.4
Lehrkrifte, Erzieher 0,6 0,5 4.6 6,3 78 220 818 43
Fithrungskrifte in
Verwaltung und
Wirtschaft 0,6 1,5 24 4.4 58 116 0,3 22
Rechts-, geistes- u.
sozialwissenschaftliche
Berufe, Seelsorge- u.
Sozialberufe, Kultur-,
Publizistik- u.
Sportberufe 1,3 1,0 2.4 6,7 27 179 5,3 2,6
Hilfskrifte o.n.B.,
Berufstitige o0.n.B. 3.0 1,1 0,6 0,9 0,5 0,5 0,1 1,5
Insgesamt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
absolut in 1000 1084 1492 480 158 65 198 05 3684
BMS = Berufsbildende mittlere Schule AHS = Allgemeinbildende hohere Schule
BHS = Berufsbildende hohere Schule. NUS = Nichtuniversitire postsekundire Ausbildung
(hochschulverwandte Lehranstalten: Akademien)
Quelle: Statistik Austria, Volkszihlung 1991; eigene Berechnungen
Cedefop
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Tabelle A-4
Branchenverteilung der Erwerbspersonen
nach Bildungsebenen, 1994
Wirtschaftsbereich Pflicht-Lehre BMS AHS BHS UNIGesamt
schule ua.

% % % % % % %
Land- und Forstwirtschaft 14,8 5,1 6,1 1,3 1,8 0,6 7,0
Energie- u. Wasser-
versorgung, Mineralol-
verarbeitung, Bergbau 0,9 1,7 1,1 0,7 1,6 1,2 1,3
Nahrungs- u. Genussmittel 2.8 3.1 1,5 0,8 1,2 0,5 2.3
Textil, Bekleidung, Schuhe 4,0 1,7 1,7 1,0 1,4 0,7 2,2
Papier, Pappe; Verlage 2.9 3,1 1,9 1,9 1,8 1,4 2,6
Chemie, Gummi, Kunststoff 21 1,9 1,4 1,7 2.4 1,3 1,9
Glas; Steinwaren 1,3 1,2 0,7 0,3 0,9 0,3 1,0
Metallbe- u. -verarbeitung 3.8 5,1 32 1,5 29 1,5 3,9
Maschinen- u. Fahrzeugbau 2,6 4,4 1,8 1,8 4,7 1,4 3,3
BlUromaschinen, DV-Gerite,
Elektrotechnik 23 25 1,6 1,7 4,5 2,7 25
Mobel, Schmuck,
Musikinstrumente,
Sportgerite 2,6 3,0 1,6 0,8 1,2 0,5 23
Bauwesen 113 127 5,2 3.2 6,2 2,6 9,6
Sekundirsektor 36,5 403 21,7 154 288 141 328
Handel, Instandhaltung
u. Reparatur 134 206 134 119 109 6,1 153
Beherbergungs- und
Gaststittenwesen 8,3 5,5 4.4 4,0 4,0 1,0 5,6
Verkehr und
Nachrichteniibermittlung 6,2 8,4 4.6 7,5 5,2 1,5 6,5
Kredit- u. Versicherungswesen 1,3 2,2 7,7 115 9,4 3,7 3,8
Realititenwesen;
Vermietung beweglicher
Sachen 4.6 3,0 6,8 10,2 86 11,1 5,4
Vorwiegend private
Dienstleistungen 33,7 397 369 452 382 234 306
Offentliche Verwaltung,
Landesverteidigung, SV 3.8 57 118 148 9,2 7,1 6,7
Unterrichtswesen 1,6 1,0 42 75 109 338 5,4
Gesundheits-, Veterinir-
u. Sozialwesen 5,4 39 15,0 8,6 77 136 6,9
Sonstige offentliche und
private Dienstleistungen 4,2 43 43 7,1 3,2 7,5 4.6
Vorwiegend offentliche
Dienstleistungen 150 149 353 380 31,1 619 236
Insgesamt 100,0 100,0 100,0 99,9 999 100,0 100,0
in 1000 1086,5 1520,5 411,0 206,0 341,6 315,0 3880,5
UNI u.a. = Universitidt, Hochschule und hochschulverwandte Lehranstalten
Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Jahresergebnisse; eigene Berechnungen
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Tabelle A-5
Branchenverteilung der Erwerbspersonen

nach Bildungsebenen, 1999

Wirtschaftsbereich Pflicht- Lehre BMS AHS BHS UNIGesamt
schule ua.
% % % % % % %

Land- und Forstwirtschaft 13,1 5,0 6,1 1,7 2,0 0,5 6,0

Energie- u. Wasser-
versorgung, Mineralol-
verarbeitung, Bergbau 0,9 1,7 1,1 0,5 1,7 0,8 1,3

Nahrungs- u. Genussmittel 2,7 2,7 1,4 1,0 0,9 0,7 2,1

Textil, Bekleidung, Schuhe 3,2 1,4 1,1 0,7 0,8 0,3 1,6

Papier, Pappe; Verlage 2,7 2,7 1,8 2,0 1,7 1,4 2.3
Chemie, Gummi, Kunststoff 1,7 2.0 1,2 1,3 2.4 1,8 1,9
Glas; Steinwaren 0,8 0,9 0,6 0,3 0,6 0,2 0,7

Metallbe- u. -verarbeitung 4,3 5,5 24 1,8 3,4 1,3 4.1

Maschinen- u. Fahrzeugbau 2.3 4.1 2,3 1,1 33 1,8 3.0

Biromaschinen, DV-Geriite,

Elektrotechnik 2,1 2,3 1,8 25 4,3 2,4 2,4
Mobel, Schmuck,

Musikinstrumente,

Sportgerite 23 3,1 1,2 0,4 0,8 0,4 2,1
Bauwesen 11,8 12,8 4.6 2,9 4,9 0,8 9,2
Sekundirsektor 350 391 195 146 247 120 30,7
Handel, Instandhaltung

u. Reparatur 13,7 204 147 141 123 6,6 159
Beherbergungs- und

Gaststittenwesen 9,2 6,0 47 5,7 33 1,0 5,8
Verkehr und

Nachrichteniibermittlung 6,2 8,3 48 7,2 6,2 3,0 6,7

Kredit- u. Versicherungswesen 1,5 2.1 7,5 9,5 7,7 3,8 3,7

Realititenwesen;
Vermietung beweglicher

Sachen 5,5 37 66 11,0 11,0 132 6,4
Vorwiegend private

Dienstleistungen 36,1 405 382 475 405 276 385
Offentliche Verwaltung,

Landesverteidigung, SV 3,3 51 115 131 8,2 7,2 6,4
Unterrichtswesen 1,7 1,4 39 73 116 30,1 5,7
Gesundheits-, Veterinir-

u. Sozialwesen 5,6 49 16,5 8,2 92 155 7.9
Sonstige offentliche und

private Dienstleistungen 5,2 4,0 4,4 7,5 3,8 7,0 4.8
Vorwiegend offentliche

Dienstleistungen 15,8 154 36,2 362 329 598 248
Insgesamt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,1 99,9 100,0
in 1000 850,06 1055,4 422,2 2398 377,1 358,1 3909,0

UNI u.a. = Universitit, Hochschule und hochschulverwandte Lehranstalten
Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Jahresergebnisse; eigene Berechnungen
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Tabelle A-6
Entwicklung des Altersjahrgangs der 15-Jihrigen,
Bevolkerungsfortschreibung 1981 — 1999, Progno-
se bis 2015

Jahr niedrige Bevolkerungs hohe
Variante fortschreibung Variante
der -Hauptvariante der
Prognose der Prognose* Prognose
1981 128 658
1982 127 355
1983 126 300
1984 123 319
1985 116 784
1986 111 108
1987 106 375
1988 99 697
1989 95 943
1990 94 608
1991 91 233
1992 88 969
1993 88 846
1994 89 281
1995 93 065
1996 98 016
1997 98 900
1998 96 345
1999 94 643
2000 94 432 94 448 94 464
2001 94 209 94 265 94 320
2002 93 940 94 034 94 133
2003 94 211 94 357 94 511
2004 94 301 94 564 94 780
2005 94 611 94 874 95 153
2006 96 202 96 539 96 896
2007 97 340 97 746 98 195
2008 97 540 98 036 98 565
2009 96 076 96 666 97 296
2010 93 020 93 710 94 443
2011 91 491 92 286 93 134
2012 89 400 90 320 91 282
2013 85 768 86 824 87 922
2014 82 882 84 078 85 316
2015 81 877 83 229 84 623

* mittlere Wanderung und Fruchtbarkeit
Quelle: Statistik Austria, Bevolkerungsfortschreibung und —prognose

Bevolkerungsfortschreibung

Bevolkerungsprognose
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Neue Entwicklungen
im irischen Berufs-
bildungssystem:

das ,praxisorientierte
staatliche Abschluss-
zeugnis“ (Leaving
Certificate Applied)

Zur Situation in Irland

Irland hat gegenwiirtig 3,75 Millionen Ein-
wohner. Die OECD-Gutachter (1991,
S. 13) haben darauf hingewiesen, dass Ir-
land ,sich durch seine junge Bevolkerung
auszeichnet. Uber die Hilfte der Be-
volkerung ist unter 25 Jahre alt, 30,5 %
unter 15 Jahre. Neben Australien und der
Tirkei ist Irland das einzige OECD-Land,
dass bis in die jlingste Vergangenheit eine
steigende Geburtenrate zu verzeichnen
hatte, und wihrend die Schiilerzahlen fast
tiberall sanken, stiegen sie in Irland rasch
an, so dass der Druck auf das Bildungs-
system beinahe unertriglich wurde.*

Als Folge der Teilnahme Irlands an der
Washingtoner Konferenz der OECD im
Jahre 1961 und des anschlieRenden ,In-
vestment in Education“-Berichts von 1966
sowie mithilfe der finanziellen Unter-
stiitzung der Weltbank wurde das irische
Bildungssystem in zunehmendem MafRe
als Instrument zur Erzeugung von Human-
kapital betrachtet. Unser Bildungssystem
erlebte eine bemerkenswerte Expansion,
wobei die Zahl der Schiiler, die die Sekun-
darstufe besuchten, von 132 000 im Jahre
1965 auf 368 160 in den Jahren 1997/8
anstieg (V) und die Verbleibquote (bis zum
Ende der Sekundarstufe) von 20 % im Jah-
re 1960 auf derzeit rund 83 % anstieg (%)
— hoher als der OECD-Durchschnitt. Das
Weibuch zur Bildung von 1995 strebte

bis Ende der neunziger Jahre eine Ab-
schlussquote von mindestens 90 % an (Ire-
land, 1995, S. 50). Die Zahl der Studenten
im Hochschulbereich stieg von 18 500 im
Jahre 1965 auf 112 182 in den Jahren
1997/98 an, womit nun tber 40 % der
Schulabginger einer Alterskohorte eine
Hochschulausbildung beginnen (siehe
NESC, 1996, S. 8). Da die Alterskohorten
kleiner werden und mehr College-Plitze
bereitgestellt werden, wird sich dieser
Prozentsatz in naher Zukunft voraussicht-
lich auf tiber 50 % erhohen.

In den achtziger Jahren war in Irland ein
steter Anstieg der Arbeitslosigkeit zu ver-
zeichnen, die sich 1988 auf tiber 19 %
(300 000) belief. Innerhalb der EU wies
Irland damit nach Spanien die zweithdchs-
te Arbeitslosenquote auf (siehe Europa in
Zablen, Kommission der Europdischen
Gemeinschaften, 1989, S. 14), womit Ir-
land (prozentual) die niedrigste Anzahl
von Erwerbspersonen aufwies. In den ver-
gangenen zehn Jahren ist die Arbeits-
losenquote jedoch drastisch zuriickge-
gangen, wobei die offizielle Arbeitslosen-
quote 1999 bei 5,6 % (was 81 500 Arbeits-
losen entsprach) lag und im laufenden
Jahr auf unter 5 % gefallen ist.

Bis 1965 war die ,Postprimarbildung“(®)
in Irland ein duales oder zweigeteiltes Sy-
stem. Es bestand hauptsichlich aus der
traditionellen privaten Sekundarschule,
die einen allgemeinbildenden geisteswis-
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Jim Gleeson
Department of
Education and
Professional Studies
Universitdt Limerick

Dieser Beitrag vermittelt ei-
nen guten Einblick in das
irische Postprimarsystem
und den Kontext, in dem es
sich entwickelt hat. Die iri-
schen learning certificates
(Sekundarabschliisse), die
bisher aus established lea-
ving certificates (allge-
meinbildend) und leaving
certificates vocational pro-
gramme (beruflich-tech-
nisch) bestanden, wurden
um das learning certificate
applied (LCA) erganzt, das
einige revolutionire Aspek-
te in eine bislang wenig fle-
xible Landschaft brachte.
Der Autor, der von der inte-
grativen Wirkung des LCA
iiberzeugt ist, fragt dennoch
nach dem Sinn eines sol-
chen Curriculums: Ist die-
ser Abschluss ein trojani-
sches Pferd — ein Mittel, um
einen Teil der jungen Men-
schen wieder in Qualifi-
zierungsmafnahmen zu in-
tegrieren, oder ein Mittel,
um wieder ein Gleichge-
wicht zwischen Ausbil-
dungsabgingen und -fort-
setzungen herzustellen?

(1) Laut den statistischen Jahresberich-
ten des Bildungsministeriums.

(®) Sie liegt bei jungen Frauen noch
hoher.

(®) Gemeint ist die an die Primarschule
anschliefende Bildung.
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Der Beitrag von Jim Gleeson, den wir an dieser Stelle veroffentlichen, wurde fir
die Agora IX des Cedefop in Thessaloniki verfasst, die am 26. und 27. Juni 2000
stattfand und sich mit alternativen Ausbildungsformen befasste.

Die Agora Thessaloniki ist ein regelmifiges Forum des Cedefop, dessen Zweck
darin besteht, in unserem Titigkeitsbereich, also der beruflichen Erstausbildung
und Weiterbildung, Akteure ganz unterschiedlicher Ausrichtungen, Interessen und
Auffassungen zusammenzubringen, um das zu fordern, was uns eint und einander
niher bringt, und das zu tiberwinden, was uns voneinander trennt. Es geht darum,
dass eine Briicke geschlagen wird zwischen wissenschaftlichen Forschern, politi-
schen Entscheidungstrigern, Arbeitnehmern sowie Arbeitgebern und ihren jewei-
ligen Vertretern, Selbststindigen, Lehrern, Auszubildenden, usw. und dass all die-
se Akteure eine gemeinsame Sprache entwickeln.

Die Agora IX befasste sich mit der Frage, ob es sinnvoll sei, parallele Bildungswe-
ge und Schulen der ,zweiten Chance“ aufzubauen, oder ob es nicht eher ange-
bracht sei, von Anfang an die im reguliren Schulsystem, den Schulen der ,ersten
Chance®, umgesetzten MaSnahmen zu intensivieren, um das Schulversagen einzu-
dimmen. Die Problemstellung der Agora IX bestand daher grosso modo in der
Frage, ob man sich fir die Eingliederung aller in eine gemeinsame Schule ent-
scheiden oder ob fiir jede Zielgruppe eine eigene, an ihre speziellen Bediirfnisse
angepasste Schulform entwickelt werden sollte.

Die Agora IX gelangte daher zu zwei zentralen Schlussfolgerungen:

1. Unter dem Aspekt des lebenslangen Lernens ist die Unterscheidung zwischen
reguldrer Schule (der ersten Chance) und alternativer Schule (der zweiten Chan-
ce) sicherlich nicht mebr angebracht, und es gilt vor allem eine verdnderte Einstel-
lung zum Lernen, zu Unterricht und Erziebung generell zu entwickeln: Wir mus-
sen an der Schaffung einer gemeinsamen Kultur arbeiten, an einer Haltung, die
dem lebenslangen Lernen forderlich ist;

2. Die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Partnern, Unternebhmen, Ge-
meinden, Schulen sowie Einrichtungen fiir die berufliche Erstausbildung und Wei-
terbildung ist eine unabdingbare Voraussetzung fiir den Erfolg dieses langfristigen
Projekts, das es jedem ermdglichen soll, ungeachtet seiner Ausgangssituation sein
gesamtes Potenzial und seine Fihigkeiten zu entwickeln.

Der Beitrag von Jim Gleeson spiegelt in jeder Hinsicht die auf dieser Agora gefithrten
Diskussionen wider.

senschaftlichen Lehrplan anbot, der auf
ein Hochschulstudium und eine Tétigkeit
im offentlichen Dienst hinfithrte. Solche
Schulen wurden in erster Linie von Schii-
lern aus der Ober- und Mittelschicht be-
sucht und genossen einen weit hoheren
Status als das auf lokaler Ebene verwalte-
te System der beruflichen Bildung, die
zwei Jahre dauerte und zu gewerblich-
technischen Ausbildungsgingen, zur Lehr-
lingsausbildung und direkt zur Erwerbs-
titigkeit fihrte. Im Zuge der verstirkten
Bemthungen um Investitionen in das Bil-
dungswesen Mitte der sechziger Jahre
schuf die Regierung die Moglichkeit, dass
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auch die berufsbildenden Schulen alle
Ficher und Priifungen anbieten konnten,
die zuvor nur in den Sekundarschulen
angeboten worden waren. In den siebzi-
ger Jahren wurden Gesamtschulen und
Gemeinschaftsschulen gegriindet, bei de-
nen eine umfassendere lokale Beteiligung
an der Schulleitung vorgesehen war. Folg-
lich verfiigt Irland trotz seiner geringen
Groge iber ein komplexes System von
weiterfiihrenden Schulen, die an die
Primarschule anschlieBen und die drei
Haupttypen zuzuordnen sind: Sekundar-
schulen (die von 60 % der Schiiler be-
sucht werden), berufsbildende Schulen/
Gemeinschaftscolleges (die von 25 % der
Schtiler besucht werden) und die Gemein-
schaftsschulen/Gesamtschulen, die die
verbleibenden 15 % der Schiiler aufneh-
men. Alle Schulen bieten einen umfassen-
den Lehrplan an, obwohl berufsbezoge-
ne Ficher in den Sekundarschulen eine
geringere Rolle spielen als in den ande-
ren beiden Schularten, wihrend die meis-
ten an das ,staatliche Abschlusszeugnis®
anschliefenden Kurse (Post Leaving Certi-
ficate Courses, PLC) in den berufsbilden-
den Schulen angeboten werden.

Das Berufsbildungs-
angebot in Irland

Einige Aspekte der Gegebenheiten in Ir-
land sind fiir die Berufsbildung (Voca-
tional Education and Training, VET) von
besonderer Bedeutung.

U Irische Schiiler schlieBen ihre Sekun-
darschulbildung im Alter von 17 Jahren
ab, was etwa zwei Jahre frither als in den
meisten anderen Mitgliedstaaten ist, und
viele beenden ihr Universitidtsstudium im
Alter von 20 Jahren nach einem dreijihri-
gen Studiengang.

U Bis vor kurzem hatten irische Arbeit-
geber die Moglichkeit, Arbeitskrifte ein-
zustellen, die, wie traditionell {iblich, ins
benachbarte Grof3britannien abgewandert
waren, sodass wir keinen speziellen Man-
gel an Fachkriften erlebt haben.

U Das Bildungsniveau junger irischer Er-
wachsener (25-34 Jahre) lag betrichtlich
unter dem OECD-Durchschnitt von 1991,
doch berticksichtigen diese Zahlen noch
nicht die in jingster Zeit zu verzeichnen-
den Verbesserungen des Bildungsniveaus.



O Die Bildungschancen sind in der iri-
schen Gesellschaft sehr ungleich verteilt
(siehe zum Beispiel Clancy, 1995; Clancy
und Wall, 2000). Hannan et al. (1995, S.
336) haben darauf hingewiesen, dass ,sehr
grole Unterschiede zwischen Irland und
dem Vereinigten Konigreich [bestehen],
was den Nutzen aus dem Erwerb oder
Nichterwerb von Qualifikationen betrifft.
Diese Unterschiede gehen einher mit dem
raschen Anstieg der Qualifikationsniveaus
in Irland und der langsamen Verbesserung
der Qualifikationen im Vereinigten Konig-
reich wihrend der achtziger Jahre [...] Al-
ler Wahrscheinlichkeit nach sind diese Un-
terschiede arbeitsmarktbedingt.*

O Die Bildungsausgaben stiegen von
16 % der staatlichen Gesamtausgaben im
Jahre 1965 auf 20 % im Jahre 1993 und
von 3,2 % des BSP im Jahre 1965 auf 6,5 %
im Jahre 1992. Obwohl diese Zahlen in
etwa dem OECD-Durchschnitt entspre-
chen, liegen die irischen Ausgaben pro
Schiiler weit niedriger als in anderen
Mitgliedstaaten (siehe OECD, 1995, S. 73).

Der OECD-Bericht (1984) iiber die Beschif-
tigungsaussichten Jugendlicher in Irland
betonte die Notwendigkeit besonderer
Hilfen ftr unzureichend gebildete und be-
nachteiligte Jugendliche und duflerte Be-
sorgnis Uber die Qualitit der Berufsbera-
tung, die mangelnde Bekdmpfung einer ge-
schlechtsspezifisch stereotypen Berufswahl
und das begrenzte Angebot an beschif-
tigungsvorbereitenden Kursen. Daher tiber-
rascht es nicht, dass die Forderung der
Berufsbildung im Irland der achtziger Jah-
re zu einer zentralen Frage wurde, ausge-
hend von der Uberzeugung, dass ein ho-
hes Qualifikationsniveau zu mehr Wirt-
schaftswachstum fithren wiirde. Lewis und
Kellaghan (1987, S. 12) weisen darauf hin,
dass die politischen Stellungnahmen jener
Zeit (%) stirker auf ,die Notwendigkeit [ab-
zielten], alternative Lehrpline fir die
Postprimarbildung zu entwickeln, als auf
die Reform der traditionellen Lehrpline,
wie es in friheren Stellungnahmen der Fall
gewesen war. Sie befassten sich stiarker mit
den Zusammenhingen zwischen Bildung
und Arbeit und mit Schiilern, die im Rah-
men des Systems unzureichende Leistun-
gen zeigten und schlechte Beschiftigungs-
aussichten hatten®.

Die Berufsbildung in Irland fillt in erster
Linie in den Zustindigkeitsbereich von
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zwei Ministerien () — dem Ministerium fiir
Bildung und Wissenschaft und dem Mini-
sterium fir Industrie, Handel und Beschif-
tigung (friher Arbeitsministerium). Die
FAS, die Irische Anstalt fiir Arbeit (die dem
Ministerium fir Industrie, Handel und
Beschiftigung untersteht), bietet zahlrei-
che Programme an, die von Lehrlingsaus-
bildungsgingen Uber Kommunale Lehr-
werkstitten (Community Training Work-
shops) fiir Jugendliche unter 25 Jahren bis
hin zu Kommunalen Bildungsprogrammen
(Community Education Programmes) fur
Langzeitarbeitslose reichen. Die FAS ist
auch fir die Vermittlung und Beratung
von Personen zustindig, die aus dem
Bildungssystem abgegangen sind. CERT,
die staatliche Behorde fiir Beschiftigung
und Ausbildung im Hotel-, Gaststitten-
und Fremdenverkehrsgewerbe, und TEA-
GASC, der Beirat fir die Ausbildung im
Landwirtschafts- und Erndhrungssektor,
bieten ebenfalls in ihren eigenen Zustin-
digkeitsbereichen Ausbildungsprogramme
an.

Der NESC () (1993, Kapitel 4) untersuch-
te, inwieweit die derzeitige Berufs-
bildungspolitik in Irland im Vergleich zu
Lindern mit dualem System wie Dine-
mark und den Niederlanden als addquat
einzuschitzen ist. Die Studie stellte fest,
dass das Berufsbildungsangebot in Irland
im Vergleich zu vielen europiischen Lin-
dern, und hier insbesondere Dinemark
und den Niederlanden, zu wiinschen ib-
rig lisst, dass ,sich dieser Umstand jedoch
auch vorteilhaft auswirken konnte, wenn
die Chance ergriffen wird, aus den Erfah-
rungen anderer Linder zu lernen [...] um
ein umfassendes und flexibles System
aufzubauen“ (ebd., S. 128). Der Bericht
gelangte zu dem Schluss, dass aus einer
international vergleichenden Perspektive
eines der auffallendsten Charakteristika
des irischen Berufsbildungssystems in
dem ,begrenzten Maf an strukturierter
Ausbildung am Arbeitsplatz und in der
peripheren Rolle der Arbeitgeber im
Berufsbildungssystem“ bestehe (ebd.,
S. 222).

In den neunziger Jahren wurde eine Viel-
zahl politischer Stellungnahmen zur be-
ruflichen Bildung abgegeben. Das Weifk-
buch der Europidischen Kommission
(1994) beschrieb die notwendigen Grund-
kompetenzen fir die soziale und berufli-
che Eingliederung folgendermafien: ,die

* * %
* *
* *
* *
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(Y) Wie z.B. das Programm Action in
Education (Aktion fir das Bildungs-
wesen) (1984-1987) and Building on
Reality (Auf der Realitit aufbauen),
das Regierungsprogramm von Fine
Gael/Labour (1984).

(®) Die Ministerien fiir Landwirtschaft
und Erndhrung, Tourismus, Sport und
Erholung, Justiz, Chancengleichheit
und Gesetzesreformn, Gesundheit
und Kinder, sowie fiir die See und fiir
natiirliche Ressourcen sind fiir die Be-
rufsbildung in ihren jeweiligen Zu-
stindigkeitsbereichen verantwortlich.

() National Economic and Social
Council (Nationaler Rat fiir wirtschaft-
liche und soziale Fragen).
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(7) Hier fillt die Betonung der wirt-
schaftlichen Bedeutung von Wissen
und Information als ein Gut in der In-
formationsgesellschaft ins Auge (sie-
he Amt fir Amtliche Veroffent-
lichungen der Europidischen Gemein-
schaften, 1995,S. 4ff). Die gleiche
Denkart findet sich beispielsweise im
Titel des Berichts des Beratenden Aus-
schusses flr Wissenschaft, Technolo-
gie und Innovation (Science, Tech-
nology and Innovation Advisory
Council) wieder, Making Knowledge
Work for Us (Ireland, 1995).

(®) Die beschiftigungsvorbereitenden
Kurse waren zunichst auf berufsbil-
dende Schulen sowie Gemeinschafts-
und Gesamtschulen beschrinkt (letz-
tere hitten zu jener Zeit rund 30 %
aller Sekundarschiiler aufgenommen)
und wandten sich an Schiiler, die die
Schule ansonsten friih verlassen hit-
ten auf der Suche nach einer Arbeits-
stelle. Im ersten Jahr nahmen rund
1800 Schiiler — in der Hauptsache Jun-
gen, die die Berufsschule besuchten —
teil.

* ¥
* *
* *
* *
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perfekte Beherrschung des Grundwissens
[Sprachkenntnisse, naturwissenschaftliche
Kenntnisse usw.] sowie technologische
und soziale Kompetenzen, das heifit, Ent-
wicklungs- und Handlungsfihigkeit in
einem komplexen und von hoher Techno-
logiedichte geprigten Umfeld, das beson-
ders durch die Bedeutung der Infor-
mationstechnologien gekennzeichnet ist;
Kommunikationsfihigkeit, Kontakt- und
Organisationsvermogen usw. Diese Kom-
petenzen umfassen insbesondere die
grundlegende Fihigkeit, sich neue Kennt-
nisse und Fertigkeiten anzueignen, sozu-
sagen das ‘Erlernen des lebenslangen Ler-
nens™ (ebd., S. 146).

In Irland wurden drei WeiSbticher zu die-
ser Thematik veroffentlicht. Das Weibuch
fur das Bildungswesen, Charting Our
Education Future (Die Zukunft unseres
Bildungswesens entwerfen) (Ireland,
1995a), hob die Bedeutung der Berufs-
bildung fiir die Forderung des nationalen
Wirtschaftswachstums und der nationalen
Entwicklung hervor. Vor dem Hintergrund
des Tierney-Berichts (STIAC), der den
Titel Making Knowledge Work for Us ()
(Das Wissen fiir uns arbeiten lassen) (Ire-
land, 1995b) trug, veroffentlichte das Mi-
nisterium fir Bildung und Beschiftigung
im Oktober 1996 sein WeiSbuch Science,
Technology and Innovation (Wissen-
schaft, Technologie und Innovation) Ire-
land, 1996a). Es enthilt eine Liste wiin-
schenswerter Kompetenzen, die sich an
denen im EU-Weibuch von 1994 genann-
ten orientieren, wobei besonders die Not-
wendigkeit betont wird, dass ,Biirger und
Unternehmen sich um stindiges und le-
benslanges Lernen bemithen (ebd., 120).
Das dritte der irischen Weiblicher, Hu-
man Resource Development (Ireland:
1997), wurde ebenfalls vom Ministerium
fir Industrie und Beschiftigung erarbei-
tet. In dem Weibuch wird Besorgnis an-
gesichts der traditionell schwach entwi-
ckelten Berufsbhildungskomponente in den
irischen Sekundarschulen geduBert (ebd.,
S. 145). Es wird die Auffassung vertreten,
dass der relativ hohe Anteil von Schulab-
brechern in verstirktem Mafe Forder-
unterricht sowie Ersteingliederungs- und
Erstausbildungsmafnahmen erzwinge,
wodurch ,ein groler Teil der nationalen
Ausbildungsressourcen nicht mehr zur Be-
reitstellung von Spitzenqualifikationen
verfiigbar ist, die Voraussetzung fiir die
Verbesserung der Wettbewerbsfihigkeit

der irischen Firmen sind“, was dazu fiih-
re, dass weniger neue Arbeitsplitze ge-
schaffen wiirden.

Stokes und Watters (1997, S. 11) nennen
als Schlusselprinzipien des derzeitigen
Berufsbildungssystems in Irland folgende
Aspekte: Zuginglichkeit fur verschiedene
Zielgruppen, Moglichkeit der Anerkennung
ihrer Leistungen durch einen umfassenden
nationalen Zertifizierungsrahmen, die Mog-
lichkeit, im Rahmen des Systems Schritt fiir
Schritt seine Qualifikation zu verbessern,
die Entwicklung nationaler Standards fiir
die Leistungsqualitit, Zweckdienlichkeit
und Partnerschaft, die Positionierung des
Lernenden im Zentrum des Ausbildungs-
prozesses und die Forderung des lebens-
langen Lernens.

Der Einfluss des Europii-
schen Sozialfonds (ESF)
auf die Berufsbildung in
Irland

,Es steht fest, dass die berufliche Erstaus-
bildung in Irland ohne die Unterstiitzung
des ESF nur ein Schatten dessen wire, was
sie heute tatsichlich ist“ (O’Connor, 1998,
S. 66). In den sechziger und siebziger Jah-
ren gaben die wachsenden Arbeitslosen-
quoten Anlass zur Umstrukturierung des
ESF, woraufhin schliellich tiber 90 % der
Gesamtmittel in berufliche Ausbildungs-
mafnahmen fir bestimmte Gruppen von
Arbeitnehmern und in die Bekimpfung
der strukturellen Arbeitslosigkeit flossen
(Hantrais, 1995). 1977 erachtete es die
vergroerte Gemeinschaft fir notwendig,
die Ziele des ESF zu erweitern — insbe-
sondere im Hinblick auf die Hauptrisiko-
gruppen wie erwerbslose Jugendliche
unter 25 Jahren und hier vor allem Ju-
gendliche, die eine Erstanstellung suchen.
Irlands Antwort war die Entwicklung von
beschiftigungsvorbereitenden Kursen
(Pre-Employment Courses, PEC) in berufs-
bildenden Schulen sowie Gemeinschafts-
und Gesamtschulen; auBerdem wurden
noch bestimmte Kurse in den Regionalen
Fachschulen (Regional Technical Colleges,
RTC) durch den ESF gefordert (¥). Eben-
falls zu dieser Zeit wurden bestimmte Re-
gionen der Europiischen Gemeinschaft,
darunter beide Teile Irlands, als Katego-
rie 1 — benachteiligt — eingestuft.



Als deutlich wurde, dass die Jugendar-
beitslosigkeit in Europa nicht nur eine
voriibergehende Erscheinung darstellte
und dass der Ubergang von der Schule in
den Beruf ein komplexer Vorgang war,
galt nun die Hauptsorge der personlichen
Entwicklung der Jugendlichen. Anstatt
einzelne berufsspezifische Kompetenzen
zu vermitteln, bemiithte man sich nun um
eine umfassende Forderung allgemeiner
Kompetenzen, was der fir Jugendliche be-
stehenden Notwendigkeit entsprach, in
einer Zeit, in der die traditionellen Kate-
gorien von Arbeitsplitzen und Kompeten-
zen verschwanden, anpassungsfihig zu
sein. In diesem Zusammenhang sollten die
,Projekte fiir den Ubergang von der Schule
zur Arbeit® (Transition from School to
Work Projects) (°) der Europidischen Kom-
mission ungeheuren Einfluss auf die iri-
schen Lehrpline im Bereich der Post-
primarbildung haben. Diese Initiativen
waren fiir Schulabbrecher gedacht sowie
fir Schiler, die fir die allgemeinbilden-
de Sekundarstufe II ungeeignet waren
(siehe beispielsweise Granville, 1982;
Crooks, 1990; Gleeson, 1990).

Die Einfihrung der Sozialgarantie durch
die EU im Jahre 1982, mit der allen Ju-
gendlichen eine Ausbildungsgarantie ge-
boten und eine dynamische Antwort auf
das Problem der Jugendarbeitslosigkeit
gegeben wurde, beinhaltete, dass mindes-
tens 75 % der Mittel des Europiischen
Sozialfonds (ESF) (1) fir Programme vor-
gesehen wurden, die die Beschiftigungs-
fihigkeit von Jugendlichen unter 18 und
der Erwerbslosen der Altersgruppe zwi-
schen 18 und 25 Jahren verbessern, in-
dem sie ihnen eine Kombination von be-
ruflichen Ausbildungsmafnahmen und
Arbeitspraktika anboten. Im Sommer 1984
wurden in den irischen Schulen der Se-
kundarstufe Programme zur Berufsvor-
bereitung und -ausbildung (Vocational
Preparation and Training Programmes,
VPT) eingefiihrt, die die PEC ersetzten und
ganz dhnlichen Lehrplanrichtlinien folg-
ten (*1). Diese Programme waren in Irland
von besonderer Bedeutung, weil die ,all-
gemeinbildenden® Sekundarschulen im
Rahmen der Ausweitung des ESF-Hilfen
die Genehmigung erhielten, im Septem-
ber 1984 erstmals das neue VPT-Pro-
gramm anzubieten (*%).

Nach Annahme der Einheitlichen Europii-
schen Akte im Jahre 1987 besafl die Kom-
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mission die Verfiigungsfreiheit tiber etwa
ein Drittel der Zuweisungen an die Mit-
gliedstaaten, und die Europiischen Gel-
der beeinflussten in zunehmendem Mage
die irische Bildungspolitik. Da Irland ei-
nen Ziel-1-Status genoss, verdoppelten
sich die durch den ESF an das Land zuge-
wiesenen Mittel von 1989 bis 1993 auf 1,5
Milliarden ECU — das entsprach knapp 8 %
der im ESF verfugbaren Gesamtmittel. Die
Annahme des Zusitzlichkeitsprinzips be-
deutete, dass die Mittel aus dem Europii-
schen Strukturfonds nicht einfach nur die
nationale Finanzierung ersetzen durften
und dass die nationalen Gesamtausgaben
fir einschlidgige Manahmen in gleichem
Umfang zu erhohen waren. Zusitzlich
zum Strukturfonds wurden rund 15 % der
Gesamtmittel fir die Finanzierung von
Berufsbildungsinitiativen der Gemein-
schaft wie EUROFORM, NOW, HORIZON
und PETRA reserviert. Viele dieser Initia-
tiven fihrten zur Entwicklung alternati-
ver Formen der Berufsbildung und er-
leichterten es Teilnehmern an Berufsbil-
dungsmaBnahmen, Arbeitspraktika im
Ausland zu absolvieren (siehe z.B. Glee-
son und McCarthy, 1996).

Eine wichtige Anderung der Férder-
kriterien fiir den ESF, die 1988 vorgenom-
men wurde, war fir Irland von groRer
Bedeutung, weil sie beinhaltete, dass Ju-
gendliche, die das schulpflichtige Alter
Uiberschritten hatten und innerhalb des
formellen Bildungssystems ausgebildet
wurden, Anspruch auf Beihilfe durch den
ESF hatten. O’Connor (1998, S. 62) be-
merkt dazu, dass ,dies letztlich die ‘alte
Zweiteilung’ () zwischen allgemeiner
und beruflicher Bildung aufhob*.

Auf der Grundlage der Kerngrundsitze
des EU-Weibuchs von 1994 wurden die
ESF-Hilfen fiir Irland fir den Zeitraum
1992-1999 verdoppelt, sodass Irland fur
Ausbildungsprogramme auf der Sekun-
darstufe und auf Hochschulebene rund
930 Millionen ECU bewilligt wurden. Dies
versetzte das unter Finanznot leidende
Ministerium, das immer noch mit den
wachsenden Schiilerzahlen im Bereich der
Postprimarbildung zu kimpfen hatte, in
die Lage, die Einfithrung beruflich orien-
tierter Initiativen wie das ,praxisorientierte
staatliche Abschlusszeugnis“ (Leaving
Certificate Applied, LCA) und das ,Pro-
gramm fir das berufsbildende staatliche
Abschlusszeugnis® (Leaving Certificate

* * %
* *
* *
* *
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() Transition 1 lief von 1978-1982
und Transition 2 von 1983-1987.

(1% ...die Teil der Mittel des Europii-
schen Strukturfonds waren. Zwei der
finf Ziele des Strukturfonds lagen in
der alleinigen Verantwortung des ESF
- die Bekdmpfung der Langzeit-
arbeitslosigkeit sowie das Ziel, jun-
gen Menschen den Ubergang ins Be-
rufsleben zu ermoglichen.

(") In der Altersgruppe 18-25 Jahre
kamen Jugendliche, die Ausbildungs-
ginge zum ,Techniker mittleren Ni-
veaus® (Middle Level Technician,
MLT) in den Regionalen Fachschulen
(Regional Technical Colleges, RTC)
besuchten, in den Genuss dieser For-
derung.

() Von den 380 Schulen (von rund
800), die im ersten Jahr VPT-Program-
me anboten, waren 118 (von rund
550) Sekundarschulen.

(%) Diese Bemerkung sollte im Lich-
te des Politikvorschlags Ages for
Learning gesehen werden, der 1984
vom Bildungsministerium erarbeitet
worden war und eine deutliche Un-
terscheidung zwischen der an die
Postprimarbildung einerseits und der
Berufsvorbereitung und -ausbildung
(VPT 1 und 2) andererseits trifft.
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(¥ Stellvertretender(r) Premier-
minister(in).

() Premierminister.

* ¥
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
94

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Vocational Programme, LCVP) auf der
Sekundarstufe II (senior cycle, 15-18 Jah-
re) zu fordern. Bildungsminister Micheal
Martin erklirte 1998 in einem Horfunk-
interview, das er fiir das Jahr 2000 eine
Beteiligung von 30 % aller Schuler der
Sekundarstufe II an diesen berufsbilden-
den Alternativen anstrebe.

Sozialpartnerschaft
auf nationaler Ebene

Das Konzept der Partnerschaft stellte in
der irischen Politik der vergangenen zwolf
Jahre ein absolut zentrales Element dar
(Gleeson, 1998). So war zum Beispiel
wihrend Prisident Clintons Besuch in Ir-
land im September 1998, als er zu den
Wirtschaftsvertretern Dublins sprach, der
Slogan ,Wir feiern den Erfolg der Part-
nerschaft in Irland“ deutlich sichtbar hin-
ter den Rednern auf der Plattform zu se-
hen. Und als die Tdnaiste (") Mary
Harney, die auch Ministerin fiir Industrie,
Handel und Beschiftigung ist, am 24. Sep-
tember 1998 auf einer Konferenz Gber die
Bemessungsgrundlage fiir Risiko- und
Grundungskapital (Venture and Seed
Capital Measure) in der EU sprach, be-
zeichnete sie das irische System der Sozi-
alpartnerschaft als ,in Europa einzigartig
und in Amerika undenkbar, und fugte
hinzu, dass dieses System ,nun faktisch
in das Gefiige unseres Regierungssystems
eingebaut“ sei. Der Taoiseach (**) Bertie
Ahern bekriftigte zudem in einem Arti-
kel in der Irish Times (20. Mirz 2000), dass
man uns um die Sozialpartnerschaft ,in
ganz Europa beneidet".

Der partnerschaftliche Ansatz fiir das ,Ma-
nagement* Irlands wurde 1987 entwickelt,
als die Sozialpartner vor dem Hintergrund
seiner tiefen Verzweiflung in der irischen
Gesellschaft [...] eine Strategie ausarbei-
teten, um den Teufelskreis von realer Sta-
gnation, steigenden Steuern und explo-
dierenden Schulden zu durchbrechen®
(O’Donnell und Thomas, 1998, S. 122).
Neben der damaligen gewihlten Regie-
rung waren es im Wesentlichen drei Part-
ner, die an der ersten Vereinbarung teil-
hatten — Unternehmen und Industrie, Ge-
werkschaften und der landwirtschaftliche
Sektor. Spiter kam noch der gemein-
nttzige Sektor hinzu, der nun die ,vierte
Saule® unserer Strategie der Sozialpartner-

schaft bildet. Bislang wurden finf Part-
nerschaftsvereinbarungen ausgehandelt,
alle in weitgehend dhnlicher Form, die
einvernehmliche Lohnerhohungen fiir den
fraglichen Zeitraum vorsahen, die Ver-
pflichtung zu sozialer Gerechtigkeit und
zu Steuerreformen sowie die Einleitung
bestimmter politischer Initiativen wie ,lo-
kale Tarifverhandlungen®, die Grindung
von Partnerschaftsunternehmen zur Be-
kimpfung der Langzeitarbeitslosigkeit und
die Entwicklung der strategischen Mana-
gementinitiative zur Modernisierung des
offentlichen Dienstes. Das Bemthen um
die Verbesserung der sozialen Eingliede-
rung fihrte zur Entwicklung einer natio-
nalen Anti-Armutsstrategie (National Anti-
Poverty Strategy, NAPS), wobei sicherge-
stellt werden soll, dass jede kiinftige Po-
litik der Armut entgegenwirkt, wobei der
allgemeinen und beruflichen Bildung eine
wichtige Rolle zugemessen wird.

Die Ergebnisse waren insofern beachtlich,
als das irische BIP wihrend des Zeitraums
1986-1996 einen jihrlichen Anstieg von
4,9 % zu verzeichnen hatte, wihrend der
OECD-Durchschnitt bei 2,4 % lag; die Be-
schiftigung wuchs in Irland um jihrlich
1,8 %, wihrend der durchschnittliche Zu-
wachs in den OECD-Lindern 1,0 % und
in der EU nur 0,3 % betrug. Das Verhilt-
nis von Schulden zu BIP fiel von 117 %
im Jahre 1986 auf 76 % im Jahre 1996,
wobei zwischen 1993 und 1996 ein be-
sonders starkes Wachstum zu beobachten
war - das BIP betrug jihrlich 7,5 % und
der Beschiftigungszuwachs jihrlich 4,0 %.

Die Strategie des Konsenses durch Part-
nerschaft, die auf breit angelegten Kon-
sultationen beruhte, kam auch bei der Er-
arbeitung unser beiden letzten nationalen
Pline zum Einsatz — der ,Nationale Ent-
wicklungsplan: 1994-1999¢ (National
Development Plan: 1994-1999, Ireland,
1994, S. 9), der der Europiischen Gemein-
schaft als ,Plan fur Beschiftigung® vorge-
legt wurde, und ,Irland: Nationaler
Entwicklungsplan: 2000-2006¢ (Ireland:
National Development Plan: 2000-20006,
Ireland, o0.J.). In dem letzteren Plan wer-
den finf Schltsselstrategien vorgeschlagen,
darunter ,die Férderung von Bildungs- und
Berufsbildungsmafnahmen, die an die Be-
durfnisse des Arbeitsmarktes angepasst
sind, und die besondere Berticksichtigung
der am stirksten von Arbeitslosigkeit be-
drohten Gruppen [...] zielgerichtete MaR-



nahmen fiir Regionen und Gruppen, die
von Armut und sozialer Ausgrenzung be-
troffen sind“ (ebd., S. 8). Der Plan enthilt
ein umfangreiches Kapitel tiber ein ,opera-
tionelles Programm fir Beschiftigung und
die Entwicklung der Humanressourcen®, in
dem der Abbau des Fachkriftemangels in
der Wirtschaft und die Forderung des le-
benslangen Lernens als Schliisselziele ge-
nannt werden. Auf die formellen, an die
Primarschule anschliefenden Curricula
wird nur insofern Bezug genommen, als
die Bedeutung des ,praxisorientierten
staatlichen Abschlusszeugnisses* (Leaving
Certificate Applied, LCA), des ,Programms
fir das berufsbildende staatliche Ab-
schlusszeugnis® (Leaving Certificate
Vocational Programme, LCVP) und des
,Programms fiir das Abschlusszeugnis der
Sekundarstufe I (Junior Certificate Schools
Programme, JCSP) anerkannt wird, ,indem
Jugendlichen, die ihren Weg im Bildungs-
system fortsetzen, eine grofere Auswahl
von Fichern angeboten wird, [...] um sie
in die Lage zu versetzen, den Kreislauf der
Benachteiligung zu durchbrechen und das
Problem des Schulabbruchs zu vermeiden,
um sie zu befihigen, ihr Potenzial voll zu
entwickeln, in vollem Umfang als Burger
an der Gesellschaft teilzuhaben und das
Bildungssystem maximal zu nutzen, sowie
um ihnen die fur das lebenslange Lernen
notwendigen Kompetenzen zu vermitteln®
(ebd., S. 103).

Dieser partnerschaftliche Ansatz wurde
mit Begeisterung als Strategie fur die
Konsenssuche im Bildungsbereich iiber-
nommen, die auf dem zehntigigen Na-
tionalen Bildungskongress (National
Education Convention) im Oktober 1994
Gestalt annahm, an dem 42 nationale Gre-
mien teilnahmen. Wie an anderer Stelle
vom Verfasser (Gleeson, 1998) dargelegt,
fand die Berufsbildung auf diesem wich-
tigen Kongress allerdings kaum Bertick-
sichtigung.

Einige wichtige Aspekte
der Lehrpline im Bereich
der Postprimarbildung

in Irland

Das Bildungswesen in Irland zeichnet sich
durch eine interessante Kombination der
klassisch-humanistischen und der refor-
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merischen Weltanschauung aus. Die
OECD (1991, S. 57) beschrieb es als ei-
nen ,Abkommling des klassischen Huma-
nismus, mit einer Verbrimung aus tech-
nischen Inhalten und mit aufgeblihten
Lehrplanentwurfen®. Doch die tiberwie-
gend technikorientierte Entwicklung in
den vergangenen zwanzig Jahren (Lynch,
1989) und die Uberzeugung mehrerer auf-
einanderfolgender Regierungen, dass Bil-
dung den wirtschaftlichen Wohlstand im
Land fordern kann, haben dieses Modell
ins Wanken gebracht.

Gleeson und Hodkinson (1999, S. 169)
weisen auf ein dhnliches Dilemma im Ver-
einigten Konigreich hin: ,Die Spannung
zwischen einer Politik, die einen pri-
skriptiven piadagogischen Diskurs fordert
und gleichzeitig eine Pidagogik verlangt,
die die Fihigkeit zum autonomen Lernen
entwickelt, behindert Fortschritte in be-
trachtlichem MaRe, [...] die Herausforde-
rung besteht darin, eine neue ‘Regelung
fir einen dritten Bildungsweg’ zu finden,
die den Gedanken der sozialen Einheit
mit Wettbewerbsfihigkeit und Produkti-
vitat verbindet [...]. Der Unterschied liegt
in der Entscheidung, von einer belehren-
den Pidagogik zu einer am Lernenden ori-
entierten Pddagogik iberzugehen, die, ob-
wohl immer noch vom 6konomischen Ra-
tionalismus eingeschrinkt, die Beziehung
zwischen Lernen, Verdienen und Wettbe-
werbsfihigkeit grundlegend neu defi-
niert“. Die Autoren argumentieren weiter,
dass ,im derzeitigen politischen Diskurs
in England und Wales jegliche umfassen-
dere Vision von Staatsbirgerschaft und
Lernen fehlt*.

Die Vorherrschaft 6konomischer und
technischer Interessen

Seit der Veroffentlichung von Investment
in Education (1967) zeichnete sich das
irische Bildungssystem durch die Span-
nungen (*) zwischen den ungleichen
Bettgenossen ,Produktion von Human-
kapital“ und ,Chancengleichheit im Bil-
dungsbereich® aus. O’Sullivan (1989,
S. 243) vertritt die Auffassung, dass ,die
Chancengleichheit zwar hiufig als Ideal
genannt, aber niemals als ein Konzept
angegangen wurde, das eine Analyse und
Weiterentwicklung verlangt [...] Dieses
Versdumnis fiihrte zu einem unzureichen-
den Verstindnis seiner Implikationen fir
die Planung“ im Bildungswesen. So dau-

* * %
* *
* *
* *

* gk

Cedefop
95

EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

(') Was sich an dem Umgang mit Bil-
dung in den verschiedenen Partner-
schaftsprogrammen der Regierung
zeigt.



BERUFSBILOUNG NR. 25

(') Auf den Lehrplan angewendet
von Carr und Kemmis (1986), Grundy
(1987), Cornbleth (1990) und ande-
ren.

(*®) CORI ist neben Combat Poverty
(siehe beispielsweise O’Neill, 1992)
wohl das beste Beispiel fiir einen
kontrahegemonistischen Trend in Ir-
land. McCormack erlduterte die poli-
tische Rolle von CORI folgenderma-
Ren: ,Wir verteidigen unsere Positi-
on als einer von vielen Partnern im
Land, wihrend die institutionalisierte
Kirche dies auf der Grundlage ihrer
Autoritit tut [...] Wir miissen durch
das Licht des Evangeliums Einfluss auf
das System ausiiben, wihrend die Ma-
nager ein maRgebliches Interesse an
der Aufrechterhaltung des Systems ha-
ben.

() So lautet beispielsweise die Ant-
wort von CORI auf das Griinbuch zur
Erwachsenenbildung von 1999 | Edu-
cation for Transformation (,Bildung
fiir den Wandel®).

(*) Siehe auch O’Sullivan (1989,
S. 243ff).
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erte es beispielsweise zwanzig Jahre, be-
vor die Verlingerung der Schulpflicht im
Jahre 1967 in den Lehrplinen Beriick-
sichtigung fand. O’Sullivan (1992: S. 464)
stellte fest, dass der Bezugsrahmen fiir
Bildung und den sozialen Diskurs sich in
Irland zunehmend ,mit dem Thema Bil-
dung und Wirtschaft deckte“ und dass
Jkulturelle Identitit, Sprache, staatsbiir-
gerliche Kompetenz und moralische Ent-
wicklung als Themen ausgeschlossen
wurden“. Der zentrale Gegenstand des
bildungsbezogenen Diskurses in Irland
war laut Fuller (1990, S. 175f) der als sol-
cher ,wahrgenommene Zusammenhang
zwischen praxisorientiertem Schulunter-
richt und den Bedurfnissen der Wirt-
schaft“. Dies zeigt sich in vielerlei Weise:
die zunehmende Bedeutung, die den
Schulverbleibsquoten beigemessen wur-
de; das Ubergewicht des technischen Be-
reichs bei der Einfihrung ,neuer Ficher*;
die wachsende Einbeziehung des Bundes
irischer Unternehmen und Arbeitgeber
(Irish Business and Employers Confede-
ration, IBEC) in die Gestaltung der Bil-
dungspolitik; die Umbenennung des Bil-
dungsministeriums in Ministerium fiir Bil-
dung und Wissenschaft (Department of
Education to Department of Education
and Science, DES) im Jahre 1997 und die
zeitgleiche Ernennung eines Staatsmini-
sters mit besonderer Verantwortung fir
Wissenschaft und Technologie.

Habermas ist der Uberzeugung, dass Wis-
sen aus menschlicher Aktivitit resultiert,
die durch nattrliche Bediirfnisse und In-
teressen motiviert ist, die er als wissens-
konstitutive Interessen bezeichnet. Die-
se konnen technischer, praktischer oder
emanzipatorischer (kritischer) Art sein
(). Innerhalb des technischen Paradig-
mas wird abstraktes Wissen zu Fichern
verbunden, die unbestrittene Wahrheiten
enthalten. Der Schwerpunkt liegt hier auf
instrumentellem Wissen in Form von wis-
senschaftlichen Erklirungen, die als Er-
gebnisse oder Produkte angeboten wer-
den, wobei dem Vorgang des Wissens-
erwerbs kaum Aufmerksamkeit ge-
schenkt wird. Dies entspricht weitgehend
den Lehrplinen im Bereich der Post-
primarbildung in Irland, so wie sie von
der OECD charakterisiert werden (1991).
Innerhalb des Paradigmas der prakti-
schen Interessen liegt der Schwerpunkt
auf Bedeutungserzeugung und Ausle-
gung. Die in Schulen durchgefiihrte

Aktionsforschung des Marino Institute of
Education stellt eines der seltenen Bei-
spiele in Irland fiir eine im Bereich der
Postprimarbildung angesiedelte Bil-
dungsinitiative auf der Grundlage prak-
tischer Interessen dar. Bei der Lektlre
von McNiff und Collins (1994) entsteht
der Eindruck, dass die an dieser Initiati-
ve beteiligten Lehrer sich bei der Aus-
wahl ihres Forschungsbereichs eher fir
den Unterricht in den ersten Jahren nach
der Primarschule entschieden als fir den
auf die ,staatliche Abschlusszeugnis® vor-
bereitenden Unterricht — wo die Anfor-
derungen im Bereich des theoretischen
Wissens hoher sind. Im Rahmen des
emanzipatorischen Interesses geht es in
erster Linie um die Verteilung von Macht
und um die Emanzipation des Lernen-
den durch den Lernprozess. Die Konfe-
renz der Ordensleute in Irland (Con-
Jerence of Religious in Ireland, CORD) (*¥)
ist die Hauptbefiirworterin dieses Para-
digmas in Irland (*?).

Callan (*) (1995, S. 100ff) argumentiert,
dass das Hauptanliegen der verschiede-
nen politischen Krifte darin bestand,
,Menschen in eine Gesellschaft einzupas-
sen, die unproblematisiert bleiben darf*.
Folglich wurden grundlegende Fragen der
Lehrplangestaltung nicht angegangen und
stattdessen ,unsystematische Anpassun-
gen an eine Unzahl gesellschaftlicher und
kultureller Probleme vorgenommen, [...]
was zu einer Erweiterung der Lehrplan-
inhalte und einem dementsprechenden
Handlungsdruck auf die Schulen fihrte*.
Dies entspricht der Schlussfolgerung der
OECD (1991, S. 76) dass die ,grundlegen-
den Ziele und Werte des Bildungssystems
wihrend einer Phase, in der gewichtige
Verinderungen in Gesellschaft, Wirtschaft
und Kultur stattfanden, eher unbewusst
stillschweigend vorausgesetzt als aus-
driicklich formuliert wurden; Verinderun-
gen von Lehrplinen, Bewertungsverfah-
ren und Prifungen erfolgten kontinuier-
lich, aber unsystematisch [...] Dies zeigt
sich auch in der weit verbreiteten Uber-
zeugung (z.B. McGlynn, 1995; Gleeson,
2000), dass die Uberfrachtung der Lehr-
pline eines der am einhelligsten einge-
rdumten Probleme des irischen Bildungs-
systems darstellt.

Der bildungsbezogene Diskurs in Irland
enthilt zahlreiche Beispiele fiir das tech-
nische Paradigma — ,Lieferungsverfahren®,



was in Bezug auf INSET und die Lehrpli-
ne verwendet wird; die hdufige Bezug-
nahme auf die ,Produkte unseres Sy-
stems®; die Benutzung des Begriffs
,Lehrerschulung® anstatt Lehrerbildung;
das Bemithen um ,Abdeckung des Kur-
ses“; andere weit verbreitete, verriterische
Wendungen, die Bezug auf ,Ziele“,  Stra-
tegien® und ,Uberholung“ nehmen. An-
gesichts der so auffillig oft angestellten
Uberlegungen zum ,Humankapital* haben
Lynch (1989), die OECD (1991) und an-
dere auf die Vorherrschaft des Techni-
schen in der jingsten Lehrplanentwick-
lung verwiesen. Den technischen Aspek-
ten von Lehrplinen und Bewertungs-
verfahren wird auf der Ebene der Post-
primarbildung enorme Bedeutung beige-
messen, was sich z.B. zeigt in der Einfiih-
rung zusitzlicher Abschlusseinstufun-
gen (*Y) und eines groReren Notenspek-
trums (#); der Veroffentlichung von Pri-
ferberichten; der gesetzlichen Festschrei-
bung von Beschwerdemoglichkeiten ge-
gen die Benotung im Bildungsgesetz
(Education Act) von 1998; der Nennung
von Bewertungszielen in den Lehrplan-
unterlagen; der Berufung der Points-Kom-
mission, um die Auswirkung des Hoch-
schulzugangs auf das ,staatliche Ab-
schlusszeugnis“ zu untersuchen. Das iri-
sche Bildungssystem weist also alle Cha-
rakteristika eines Systems auf, in dem
technische Interessen, die Grundy (1987)
wie folgt auflistet, eine vorherrschende
Rolle spielen:

U die Subkultur der Ficher dominiert;

O Lehrplan und Lernumgebungen wer-
den weitgehend zentral kontrolliert;

O sofern Lehrer der ,Theorie® iiberhaupt
einen Wert beimessen, dann nur insoweit,
als sie sie fiir ,nitzlich halten;

O die externe Beurteilung des Produkts
spielt eine groe Rolle;

U dem ,Management” und der Disziplin
im Klassenzimmer wird grole Bedeutung
beigemessen;

U die Lehrer setzen Pline um, die ihnen
von oben vorgegeben werden;

O die Noten des ,staatlichen Abschluss-
zeugnisses“ haben keinerlei Bedeutung,
auRer dass sie die Punkte liefern, die die
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Voraussetzung fiir den Hochschulzugang
darstellen.

Berufliche Erstausbildung
(IVET) im Bereich der
Postprimarbildung —

der Fall des ,praxis-
orientierten staatlichen
Abschlusszeugnisses“

In dem Bestreben, die Verbleibquoten im
Bereich der Postprimarbildung zu verbes-
sern, wurden die Lehrpline der Sekun-
darstufe II Mitte der neunziger Jahre di-
versifiziert. Den Schiilern wurde die Mog-
lichkeit geboten, ein einfithrendes Uber-
gangsjahr zu absolvieren, das ihnen ers-
ter Linie ermoglichen soll, zusitzliche
schulische Erfahrung zu sammeln, bevor
sie sich fiir eines der Programme entschei-
den, die auf die drei ,staatlichen Ab-
schlusszeugnisse“ (Leaving Certificates)
hinfithren — das herkommliche ,staatliche
Abschlusszeugnis“ (Leaving Certificate),
das ,berufsbildende staatliche Abschluss-
zeugnis“ (Leaving Certificate Vocational
Programme, LCVP), ein etwas abgeinder-
tes herkommliches ,staatliches Abschluss-
zeugnis“, und das ,Praxisorientierte staat-
liche Abschlusszeugnis® (Leaving Certifi-
cate Applied, LCA), das betrichtliche Un-
terschiede zu den beiden anderen Ab-
schliissen aufweist. Sowohl das LCA als
auch das LCVP verdanken ihre Existenz
Mitteln der Europidischen Union, und das
LCA basiert weitgehend auf Initiativen zur
Lehrplanentwicklung, die in den achtziger
Jahren von der EU unterstitzt wurden.

Schiiler, die sich fiir das herkommliche
L,staatliche Abschlusszeugnis“ entscheiden,
wihlen sieben Ficher aus einem Ange-
bot von iber dreiRig Fichern aus. Auf
diese Weise soll den Schiilern eine um-
fassende, ausgewogene Bildung geboten
werden, die gleichwohl auch den Anfor-
derungen einer beruflichen Spezialisie-
rung geniigt. Die Leistungen der Schiler
bei den Prifungen fur das ,staatliche
Abschlusszeugnis“ dienen als Auswahl-
kriterien fiir die weiterfithrende Bildung
und die Hochschulbildung.

Das LCVP ist eine berufsbezogene Vari-
ante des herkoémmlichen ,staatlichen
Abschlusszeugnisses“ mit der die Schiiler
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(*) Das Common Level Intermediate
Certificate (Allgemeinbildender
Abschluss der Sekundarstufe I) wur-
de 1989 mit der Einfthrung des junior
Certificate ersetzt, wo es — mit Aus-
nahme von Irisch, Englisch und Ma-
thematik, wo es drei Abschluss-
einstufungen (levels) gibt - fiir alle Fi-
cher zwei Abschlusseinstufungen gibt.
Der Verfasser ist der Meinung, dass
diese Entwicklung einen Anreiz zu
einer weiteren Differenzierung der
Abschlussniveaus gibt.

(**) Wurde aus administrativen Griin-
den eingefthrt, um eine groRere Dif-
ferenzierung innerhalb des CAO-
Punktesystems zu ermoglichen. Folg-
lich gibt es heute auf jedem Ab-
schlussniveau fiir jedes Fach vierzehn
mogliche Noten. Die Bedeutung die-
ser Noten ist auBer ihrem Wert als
CAO-Punkte (im Falle der Ficher des
,staatlichen Abschlusszeugnisses®)
nicht definiert.
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auf eine weiterfilhrende Ausbildung und
auf die Arbeitswelt vorbereitet werden
sollen. Die Schiler werden ermuntert,
mehr Verantwortung fiir das, was sie ler-
nen, zu tibernehmen, Innovationsfreude
und Unternehmungsgeist zu entfalten, ef-
fektive Kommunikationsméglichkeiten zu
entwickeln, im Team zu arbeiten sowie
sich den Zugang zur Informations- und
Kommunikationstechnologie zu erschlie-
Ben und sie nutzen. Wihrend das zu ab-
solvierende Programm ansonsten dem
herkommlichen staatlichen Abschluss-
zeugnis“ gleicht, missen die Schiiler im
Rahmen des LCVP zwei ihrer Ficher aus
einer berufsbildenden Fichergruppe aus-
wihlen (z.B. Technik und Physik oder
Technik und Rechnungswesen), eine eu-
ropiische Fremdsprache erlernen sowie
drei spezielle Module in den Bereichen
,2Ausbildung zu Existenzgriindern®, Ar-
beitsvorbereitung und Arbeitspraktika
absolvieren. Das LCVP wurde in seiner
derzeitigen Form 1994 eingefiihrt. Es
wurde 1999 in rund 480 der 770 Sekun-
darschulen angeboten, wobei knapp
30 000 Schiler an dem Programm teilnah-
men.

Das LCA, welches 1995 eingefiihrt wur-
de, beruht auf zwei Produkten der von
der EU finanzierten Programme zur be-
ruflichen Erstausbildung, dem Berufs-
vorbereitungs- und Ausbildungsprogramm
(Vocational Preparation and Training
Programme, VPT) und dem Programm fir
das Abschlusszeugnis der Sekundarstufe
I (Senior Certificate programme) (beide
wurden im Rahmen des Projekts SPIRAL2
des Shannon Curriculum Centre entwik-
kelt). Es handelt sich um ein aus Einzel-
elementen zusammengesetztes, in sich ge-
schlossenes Programm, das Jugendlichen
eine Alternative zum herkémmlichen
,staatlichen Abschlusszeugnis® bietet. Im
Schuljahr 1999-2000 nahmen 209 Sekun-
darschulen (27 %) und andere Einrichtun-
gen fiir allgemeine und berufliche Bildung
mit rund 7000 Schiilern (das entspricht
etwa 6,5 % der entsprechenden Kohorte
von Schiilern der Sekundarstufe II) an
dem Programm teil.

Das Programm wurde, was fur Irland un-
gewohnlich ist, auf Modulbasis gestaltet
und ist in sechs Monate umfassenden
Blocken (oder Semestern) um einen ge-
meinsamen Curriculumrahmen herum
aufgebaut. Es hat eindeutig einen berufs-

vorbereitenden Charakter und wendet
sich in erster Linie an Schiiler, die nicht
den direkten Weg zu einer Hochschulaus-
bildung einschlagen mochten, sowie an
Schiiler, deren Neigungen, Bediirfnisse
und Fihigkeiten durch die zum herkémm-
lichen ,staatlichen Abschlusszeugnis* fiih-
rende Schulbildung nicht in angemesse-
ner Weise beriicksichtigt werden. Die
berufsvorbereitende Ausrichtung des Pro-
gramms erleichtert eine schwerpunktmi-
Rige Vorbereitung auf das Erwachsenen-
und Erwerbsleben und auf die stindige
Weiterbildung; die Aktivititen der Schi-
ler sind praxisbezogen und aufgaben-
orientiert. Die von ihnen absolvierten
Kurse und Module bieten einen umfas-
senden, ausgewogenen Lehrplan, der die
personliche und soziale Entwicklung der
Teilnehmer fordert und ihnen eine beruf-
liche Orientierung ermoglicht. Das heraus-
ragendste Charakteristikum des LCA be-
steht wohl darin, dass es den Teilnehmern
die Moglichkeit zum ,Learning-by-doing*
verschafft, die Moglichkeit, Wissen und
Kompetenzen in integrierter Weise und in
der realen Welt zur Bewiltigung von
Projektaufgaben und zur Problemlosung
anzuwenden. Damit wird ein hohes Maf
an Interaktion mit dem lokalen Umfeld
und insbesondere den Arbeitgebern si-
chergestellt.

Das LCA besteht aus drei Teilen — Berufs-
vorbereitung, berufliche Bildung und All-
gemeinbildung. Das Programm ist hinsicht-
lich der Unterrichts- und Lernmethoden
und der Formen der Leistungsbeurteilung
fir Irland innovativ. Nach Abschluss des
Programms absolvieren die Teilnehmer in
der Regel berufsbildende Lehrginge, fiir
die das ,staatliche Abschlusszeugnis“ die
Zugangsvoraussetzung darstellt (Post-
Leaving Certificate courses), oder sie su-
chen direkt einen Arbeitsplatz.

Die Programmbeschreibung skizziert die
wichtigsten Aspekte des Programms (DES/
NCCA, 2000). Besonders betont wird die
Tatsache, dass es sich um ein zweijihri-
ges Programm handelt, das zu einem
,staatlichen Abschluss* fiihrt — die Schii-
ler, die das Programm absolvieren, erhal-
ten ein Zeugnis mit der gleichen Bezeich-
nung wie jenes, das Schiilern ausgestellt
wird, die den herkommlichen und stir-
ker ,allgemeinbildend orientierten Bil-
dungsweg abschliefen. Die Programmbe-
schreibung setzt sich fir eine Reihe von
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Abbildung 1
Lehrplanvergleich
Kriterien Herkommliches ,staatliches LCA

Spannweite und Ausgewogenheit

Die Schuler belegen sieben Ficher
(von 31) ihrer Wahl

Gemeinsamer Lehrplanrahmen fiir alle

Integrationsgrad des Lehrplans

Einzelficher

Projektaufgaben; Teamansatz

Struktur Zweijdhriger, in Einzelficher aufgeglie- Erfahrungsorientiertes Lernen
derter Unterricht

Pidagogische Methodik Priffungs- und lehrbuchzentriert Kumulativ

Bewertung Summativ Gruppenbenotung

Zertifizierung Nach Einzelfichern Nach kurzfristigen Zielvorgaben

Motivation der Teilnehmer

Aufgeschobene Belohnung

Intrinsische Motivation

Einbeziehung des lokalen Umfeldes Minimal Betrichtlich
Arbeitspraktika Nur im Rahmen des LCVP CORE
Schwerpunktziel des Lehrplans PRODUKT PROZESS

Grundsitzen ein, die die wichtigsten
Schwerpunkte und Anliegen des Pro-
gramms erhellen (ebd., S. 8). Dazu geho-
ren die personliche und soziale Entwick-
lung der Teilnehmer, die Bereitstellung in-
tegrierter Lernmoglichkeiten, was aktive
Unterrichts- und Lernstrategien ein-
schliet, auBerschulische Lernumge-
bungen sowie das Bemtuhen, die Schiiler
zu ermutigen, die gewonnenen Erfahrun-
gen zu bewerten und zu reflektieren. Auf
die Frage, welche Aspekte des Programms
sie fiir am bedeutsamsten hielten, nen-
nen die Teilnehmer ausnahmslos die
,Projektaufgaben* (student tasks) und ihre
Bewertung, die Erfahrungen in der Ar-
beitswelt sowie die flexibleren Lern-
umgebungen, die ,andersartige“ Bezie-
hungen zu den Lehrern beinhalten
(O Donnabhdin, 1999; Boldt, 1998).

Die Leistungen der Schiiler werden nach
dem Kumulationsprinzip bewertet, wobei
drei Verfahren Anwendung finden, bei
denen Anrechungspunkte vergeben wer-
den fiir:

O die Absolvierung von Modulen (31 %
der Anrechnungspunkte) auf der Grund-

lage von schriftlichen Arbeiten, fir die die
Schiiler selbst Anrechnungspunkte bean-
spruchen;

O den Schiilern gestellte Projektaufgaben
(35 % der Anrechnungspunkte), bei de-
nen sie die Moglichkeit haben, durch die
Entwicklung von Projekten bestimmte
Lerninteressen zu verfolgen;

O Abschlusszeugnisse (34 % der Anrech-
nungspunkte).

Die Unterschiede zwischen diesem Pro-
gramm und dem herkdmmlichen staatli-
chen Abschlusszeugnis®, die in Abbildung
1 aufgefithrt werden, sind aufschlussreich.

Die Projektaufgaben
(student tasks)

Dieser innovativste Aspekt des LCA ver-
dient besondere Beachtung. Hierbei neh-
men die Schiiler an praktischen Aktiviti-
ten teil, mittels derer sie durch die Ent-
wicklung eines Produkts, die Untersu-
chung einer Problemstellung und die Be-
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reitstellung einer Dienstleistung lernen.
Die Projektaufgabe fungiert als Vehikel fir
die Integration des Lehrplans und ermun-
tert die Schiiler dazu, beim Lernen die ver-
schiedenen Teile des Programms zu nut-
zen, indem sie auf das, was sie durch
bereits abgeschlossene Module gelernt
haben, zuriickgreifen und ihre eigenen
Lerninteressen in locker strukturierter
Weise verfolgen.

Fiir die Projektaufgaben mussen die Schu-
ler mindestens zehn Stunden (oftmals
betrichtlich mehr) aufwenden, wobei eine
Projektaufgabe von einem einzelnen
Schiiler oder einer Gruppe ibernommen
werden kann. Die Durchfiihrung der
Projektaufgabe umfasst die Phasen Pla-
nung, Sammeln, Verarbeitung, Vorlage ei-
nes Berichts und Beurteilung. Die Bewer-
tung der Projektaufgaben erfolgt auf der
Grundlage von:

O Leistungskriterien — Qualitit, Umfang
der erkennbaren Eigeninitiative, Kreativi-
tit, aktive Beteiligung, praktische Umset-
zung;

O Kriterien fur die Bewertung des Be-
richts — Klarheit der Darstellung, Effekti-
vitit des Aktionsplans und der Informa-
tionsiitbermittlung, erreichter Integrations-
grad, Begriffsverstindnis, Selbstbeur-
teilung.

35 % der Anrechnungspunkte des Pro-
gramms werden fiir Projektaufgaben ver-
geben. Die Bewertung der Aufgaben
umfasst auBerdem ein Gesprich mit dem
Schiiler tiber die Projektaufgabe. Im Ver-
lauf des zweijihrigen Programms Uber-
nehmen die Schiler sieben Projektauf-
gaben. Dazu gehoren:

O eine Projektaufgabe aus dem Bereich
der Allgemeinbildung;

O eine Projektaufgabe aus dem Bereich
der Berufsvorbereitung;

0 zwei Projektaufgaben aus dem Bereich
der Berufsbildung;

O eine Projektaufgabe zu aktuellen The-
men;

O eine praktische Projektaufgabe;

O eine Projektaufgabe in Form der ei-
genstindigen Erorterung eines Themas.

Beispiele fur bisher durchgefihrte Projekt-
aufgaben sind: die Erkundung von Berufs-
chancen, ,Auswirkungen von Teilzeitar-
beit auf Vollzeitschiiler*, Uberpriifung der
Sicherheitsvorkehrungen in der Schule,
eine ,Untersuchung des Phinomens Joy-
riding”, Partyservice fur Veranstaltungen,
Bau eines Treibhauses, Herstellung von
verschiedenen Gebrauchsgegenstinden,
Betreiben eines Kleinstunternehmens, Or-
ganisation von Freizeitveranstaltungen
und Haarpflege.

Die Resonanz, die diese Projektaufgaben
als Lerninstrument und als Mittel zur indi-
viduellen Entwicklung bei den Schiilern
fanden, war bemerkenswert (O Donnab-
hdin, 1999). Die Schiiler erkliren insbe-
sondere, dass sie an Selbstvertrauen ge-
wonnen hitten und dass sie aufgrund der
groBeren Eigenverantwortung fiir das, was
sie lernen, mehr Interesse am Lernen ent-
wickelt hitten. AuRerdem betonen sie, dass
die Projektaufgaben fiir ihre eigene Lebens-
situation von Belang seien — fiir ihre Er-
fahrungen als junge Erwachsene, fiir die
Probleme des Familienlebens und fiir die
richtige Wahl im Hinblick auf ihren weite-
ren Ausbildungsweg und ihren Beruf.
Wenn die Schiiler iber die Durchftihrung
der Projektaufgaben sprechen, dann sind
sie sich sehr deutlich bewusst, wie sehr
sich der Charakter des Lernprozesses und
ihr Verhiltnis zu den Lehrern veridndert ha-
ben. Einige duflern sogar Verirgerung tiber
Lehrer, die die Freiheit der Schiiler ein-
schranken, sich beim Lernen an ihren per-
sonlichen Interessen zu orientieren. Den
Nutzen, den die Schuler aus der selbst-
stindigen Durchfithrung von Projektauf-
gaben ziehen, findet sich in folgenden, ty-
pischen AuRerungen zusammengefasst:

LEs ist die Art und Weise, wie der Kurs
durchgefiibrt wird [...] man kommt mit
Leuten zusammen [...] man muss raus-
geben und selbst etwas tun [...] die Lebrer
tiben keinen Druck mebr aus, damit man
seine Hausaufgaben macht [...] man hat
wirklich einmal die Chance, zu schauen,
was man gern macht.

LAlles, was wir gemacht bhaben, ist sebr
interessant und batte mit dem wirklichen
Leben zu tun.

Bildung fiir das Arbeitsleben

Vorbereitung auf das Arbeitsleben, die
praktische Arbeitspraktika umfasst, wird



im Rahmen der Berufsvorbereitung und
-beratung angeboten, fir die wihrend des
zweijdhrigen Programms rund 240 Stun-
den angesetzt sind — bis zur Hilfte dieser
Zeit kann fir Arbeitspraktika aufgewen-
det werden. Deren Gestaltung unterschei-
det sich von Schule zu Schule und umfasst
Betriebspraktika, simulierte Arbeitssitua-
tionen und die Erkundung von Berufs-
chancen, die im Rahmen von unterrichts-
freien Blocken oder an einem unterrichts-
freien Tag pro Woche erfolgen. Viele
Schiiler fithren Projektaufgaben aus, die
auf ihre Arbeitspraktika Bezug nehmen.

Aus Sicht der Schiiller haben sich die
Arbeitspraktika als ein zentraler Aspekt
des Programms erwiesen. Die Ergebnisse
der von O Donnabhiin (1999) durchge-
fithrten Befragungen deuten darauf hin,
dass die Schiiler die Projekte als positive
Erfahrung empfanden, die ihr Selbstwert-
gefiihl und ihr Selbstvertrauen gestirkt,
ihre Kenntnisse tiber verschiedene Aspek-
te des Erwerbslebens und kiinftige Berufs-
chancen erweitert, die Entwicklung neu-
er Kompetenzen und die Verbesserung
vorhandener Kompetenzen ermdoglicht
sowie zu ihrer Motivierung und Reife bei-
getragen habe. Was die Leistung der Leh-
rer und Schulen in Bezug auf diesen
Aspekt des Programms betrifft, so wer-
den dramatische Qualititsunterschiede er-
kennbar.

Die Erfahrungen mit dem LCA-Programm
deuten darauf hin, dass die betroffenen
Lehrer in diesem und anderen Bereichen
des Programms Probleme haben, sich
maximal fir auRerschulische Lernmodelle
zu engagieren, die von den ausgetrete-
nen Pfaden des ficherspezifischen Unter-
richts im Klassenzimmer abweichen. Den-
noch duBern sich die Schiiler positiv iiber
den Programmteil ,Arbeitspraktika“. So
zum Beispiel folgendermafen:

, Was ich gelernt habe, [...] Verdnderun-
gen im Erwerbsleben, [...] wie man sich
im Erwerbsleben zurechtfindet, [...] alles,
was auf einen zukommt, wenn man die
Schule abgeschlossen hat oder arbeitet
oder auch wenn man arbeitslos ist, [...]
wie man sich nach der Schule im Leben
zurechtfindet, [...] nach der Schule ist das
wichtigste im Leben, eine Arbeit zu fin-
den und erfolgreich zu sein, [...] sich auf
das zu konzentrieren, was man machen
will. “
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Tabelle 1

Werdegang der Schiiler nach Erwerb des LCA
Werdegang Absolventen  Absolventen  Absolventen

1999 1998 1997
Erwerbstitigkeit 38% 38% 39%
An das ,staatliche
Abschlusszeugnis*
anschlieende Kurse (PLC) 22% 22% 32%
Lehrlingsausbildung 17% 19% 11%
CERT-Kurse (Gastgewerbe) 4,5% 5% 1%
Teagasc-Kurse (Landwirtschaft) 2% 3% 3%
FAS-Kurse 3,5% 2% 1%
Andere als PLC-Kurse 2% 2% 1%
Arbeitssuchende 4% 4% 6%
Keine Angaben /
Nicht fiir eine
Erwerbstitigkeit verfiighar 7% 5% 6%

Werdegang der Schiiler, die das LCA
erworben haben

Die Ergebnisse der Umfrage von 1999
tiber den Werdegang der Schiiler bestiti-
gen, das 88 % der Schtler, die das ,praxis-
orientierte staatliche Abschlusszeugnis® er-
worben hatten, eine berufliche Titigkeit
oder eine weiterfithrende Ausbildung auf-
nahmen. Dies entspricht den hohen Pro-
zentsitzen der Jahre 1997 und 1998. Etwa
derselbe Prozentsatz nahm jihrlich eine
Erwerbstitigkeit auf. Die Zahl der Absol-
venten, die immer noch einen Arbeitsplatz
suchen, ist leicht gestiegen.

Tabelle 1 listet die zehn hiufigsten Werde-
ginge von Absolventen des Jahres 1999
auf und lisst erkennen, welche die am
hiaufigsten gewihlten Beschiftigungs-
zweige und weiterfithrenden Bildungswe-
ge sind. Die Umfrage von 1999 liefert auch
nach dem Leistungsniveau der Absolven-
ten aufgeschlisselte Informationen iiber
ihren Werdegang. Von denjenigen, die mit
Auszeichnung bestanden hatten, nahmen
25 % eine berufliche Titigkeit auf, wih-
rend 68 % an weiterfihrenden Ausbil-
dungsmainahmen teilnahmen. Von den-
jenigen, die nicht die Bestnote erreich-
ten, nahmen 54 % eine berufliche Titig-
keit auf, wihrend 24 % sich fiir eine
weiterfithrende Ausbildung entschieden.

Insgesamt deuten die Ergebnisse der
Umfragen zum Werdegang der Absolven-
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nicht immer in die Realitit umgesetzt, und
das LCA wirft einige interessante Fragen
beziiglich der Praxis dieses Partnerschafts-
modells auf. Obwohl der in sich geschlos-
sene Charakter des Programms einerseits
betrichtliche Innovationsmoglichkeiten

Tabelle 2
Die zehn haufigsten Berufs- und Ausbildungswege
von Schiilern, die das LCA erworben haben

Nr. Berufs- oder Ausbildungsweg % erdffnet (Gleeson und Granville, 1996),
1 Beschiftigung im Dienstleistungssektor oder im Handel 11,85 % so verstirkt andererseits genau dies die
2 Lehre im Baugewerbe 9,38 % Furcht vor Stigmatisierung. So wurde die
3 Beschiftigung in der Fertigungsindustrie 8,04 % Sorge, dass Schiiler, die alternative, we-
4 PLC im kaufminnischen oder Sekretariatsbereich 7,73 % niger theoretisch ausgerichtete Unter-
5 Beschiftigung im Hotel- und Gaststittengewerbe 4,12 % richtsprogramme absolvieren von einer
6 PLC-Kurs in Informationstechnologie 3,91 % ,Ghettoisierung® bedroht sind, beispiels-
7  PLC-Kurs fiir Kinderbetreuung 3,91 % weise von der National Education
8 Beschiftigung im Baugewerbe 3,70 % Convention geduflert - ,da das Programm
9  Teagasc — landwirtschaftliche Lehre 2,26 % nicht zu einer formellen beruflichen Qua-
10 Beschiftigung in Landwirtschaft/Gartenbau 1,75 % lifikation fiithrt und die Absolventen des

(3) Ahnliche Gedanken werden im
Weibuch zur Entwicklung der Hu-
manressourcen (White Paper on Hu-
man Resource Development) (Ireland,
1997, S. 48) formuliert: ,Ein entschei-
dender Priifstein fiir die Zweckdien-
lichkeit dieser neuen, berufsorien-
tierten Programme [...] besteht darin,
dass sie die gleiche Akzeptanz und
den gleichen Stellenwert wie die her-
kommlichen und konventionelleren
Programme erreichen®.

(**) NCVA: National Council for
Vocational Awards (staatliche Behor-
de fiir Berufsbildungsabschliisse der
Sekundarstufe)
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ten darauf hin, dass das Programm sich
in seiner Funktion als Programm zur be-
ruflichen Erstausbildung bewihrt hat.
Schiiler, von denen in der Vergangenheit
manche ohne Qualifikation von der Schu-
le abgegangen wiren, erwerben nun eine
Qualifikation und treffen erfolgreiche be-
rufliche Entscheidungen in Bezug auf eine
kiinftige Beschiftigung und eine weiter-
fithrende Ausbildung. Jedoch verbergen
sich hinter den hier vorgelegten Grund-
daten einige Erkenntnisse tiber die wach-
sende Zahl von Schiilern, die das Pro-
gramm nicht abschlieBen, welche be-
stimmte Fragen und Probleme aufwerfen,
auf die wir im folgenden zurickkommen
werden.

Probleme

Das Beispiel des LCA beleuchtet viele
Schliisselprobleme der irischen Bildungs-
politik und -praxis. Finf dieser Probleme
— Partnerschaft, Fragmentierung, mangeln-
de Flexibilitit, Einschitzung der Gleich-
wertigkeit des LCA sowie die Nutzung von
Jdritten Orten® fur Unterricht und Lernen
werden im folgenden Abschnitt erortert.

Partnerschaft

Der Bildungssektor spielte eine Vorreiter-
rolle bei der Entwicklung des sozial-
partnerschaftlichen Modells der Konsens-
suche, das generell eines der wichtigsten
Merkmale der irischen Politik darstellt.
Doch wird diese Partnerschaftsrhetorik

Programms lediglich Zugang zu einer
begrenzten Anzahl von an die Sekundar-
schule anschlieBenden Ausbildungs-
gingen haben, besteht eindeutig die Ge-
fahr, dass das Programm als ‘weiche Op-
tion’ betrachtet wird, die fur die Schuler
nur von eingeschrinktem Wert ist* (%)
(Coolahan (Hg.), 1994, S. 76).

Die Anerkennung des neuen Abschlusses
durch Arbeitgeber und weiterfithrende
Bildungseinrichtungen fiir weiterfithren-
de Bildung (Gleeson und Granville, 1996)
ist ein Prufstein fiir die Umsetzung des
Partnerschaftsmodells. Obwohl LCA-Ab-
solventen, die eine weiterflihrende Aus-
bildung anstreben, einen PLC-Kurs (NCVA
Level 2) (*Y) besuchen konnen, der be-
stimmte Bildungsmoglichkeiten auf der
Tertidrstufe im nicht-universitiren Bereich
eroffnet, so geht es dem typischen Teil-
nehmer an einem LCA-Programm in er-
ster Linie darum, dass seine Qualifikation
Akzeptanz bei den Arbeitgebern, und hier-
bei auch dem Staat, findet. Der NESC
(1993, S. 211ff) vertritt die Auffassung,
dass ,die Erfolgsaussichten fiir Alternati-
ven zum derzeitigen allgemeinen ‘staatli-
chen Abschlusszeugnis’ verbessert werden
konnten, wenn diese Programme mittels
durchstrukturierter und eventuell Exklu-
sivcharakter besitzenden Ausbildungs-
ginge auf weiterfithrende Bildungswege
sowie den Arbeitsmarkt hinfihren“. Ein
solcher Vorschlag, der dem LCA eine be-
vorzugte Stellung zuweisen mochte, wirft
die Frage auf, inwieweit im Bereich der
Berufsbildung tatsidchlich ein partner-
schaftlicher Ansatz existiert. Ungeachtet
der in den Partnerschaftsabkommen for-
mulierten Bekenntnisse zur Bekdmpfung
der sozialen Ausgrenzung haben die Part-



ner bislang keine Neigung gezeigt, den
Vorschlag des NESC umzusetzen.

Das LCA wirft noch eine zweite entschei-
dende Frage auf, die den partnerschaftli-
chen Ansatz im Bereich der Politikgestal-
tung auf nationaler Ebene betrifft. Die
grofte Lehrergewerkschaft im Sekundar-
schulbereich lehnte es ab, die Vorschlige
zur Bewertung der Schulen umzusetzen,
die ein integraler Bestandteil des Pro-
grammkonzepts waren. Diese Weigerung
wirkt sich duBerst negativ auf die Effekti-
vitit des Programms aus. Wihrend also
der Dachverband der irischen Gewerk-
schaften (Irish Congress of Trade Unions)
eine sehr verantwortungsvolle und stra-
tegisch wichtige Rolle bei der Realisierung
des partnerschaftlichen Kontrollverfahrens
auf Makroebene spielte, weigerte sich eine
seiner groften Mitgliedsgewerkschaften,
an dem zentralen Aspekt einer Initiative
mitzuarbeiten, die ins Leben gerufen wor-
den war, um auf die Bedurfnisse derjeni-
gen einzugehen, die am meisten von den
schlimmsten Auswirkungen sozialer Be-
nachteiligung bedroht waren.

Fragmentierung

Das irische Bildungssystem weist auf ver-
schiedenen Ebenen eine Fragmentierung
auf, wihrend gleichzeitig die Beziehun-
gen zwischen den staatlichen Stellen, die
fir die allgemeine und berufliche Bildung
zustindig sind, immer sehr problematisch
waren (Gleeson, 2000). Das LCA stellt ein
interessantes Beispiel fiir diese Frag-
mentierung dar. Es wurde von der staatli-
chen Behorde fiir Lehrplangestaltung und
Bewertung (National Council for Curri-
culum and Assessment) konzipiert, wih-
rend dann die Zustindigkeit fiir die Um-
setzung und Bewertung des Programms
dem Ministerium fiir Bildung und Wissen-
schaft zufiel. Unter diesen Umstinden
erweist es sich als duBerst schwierig, eine
konsequente Umsetzung der Grundsitze
des Programms sicherzustellen und diese
bei der Bewertung in angemessener Wei-
se zu berticksichtigen.

Das LCA stellt insofern ein prignantes
Beispiel fur den Stuckwerkcharakter der
irischen Lehrplanreform dar, als es ledig-
lich neben das bereits vorhandene Pro-
gramm fiir das  staatliche Abschluss-
zeugnis“ gestellt wurde. Ironischerweise
ereignen sich die besten Entwicklungen,

BERUFSBILOUNG NR. 25

wie es im irischen Bildungswesen immer
der Fall ist, insofern am Rande des Sys-
tems, als das LCA als Beispiel fiir wichti-
ge Neuerungen wie einem aufgaben-
orientierten Ansatz, der Forderung von ei-
genstindigem Denken, aktivem Lernen
und Forscheraktivititen der Schiiler steht.

Mangelnde Flexibilitit

Hannan et al. (1998, S. 127) gelangten in
ihrer Analyse dessen, was sie als ,Uber-
bildung“ der irischen Jugendlichen be-
zeichnen, zu dem Schluss, das ,eines der
auffilligsten Charakteristika des irischen
Bildungssystems trotz seiner offensichtli-
chen Erfolge in seiner mangelnden Flexi-
bilitit besteht [...] Diese zeigt sich deutli-
cher in den Bereichen Lehrpline/Zertifi-
zierung als im Unterrichtstempo, im An-
gebot an Teilzeitunterricht oder an den
Verfahren zur kombinierten Anrechung
von Anrechnungspunkten fiir Unter-
richts-/Ausbildungseinheiten. Zudem fithrt
die mangelnde Flexibilitdt der Vorschrif-
ten fir den Zugang zur weiterfihrenden
Bildung dazu, dass dieser Zugang im we-
sentlichen jenen vorbehalten bleibt, die
das allgemeinbildende Vollzeitschulsystem
erfolgreich abschliefen, die wenigen Ab-
schlisse mit ‘berufsbildender/fachlicher
Spezialisierung’ mit eingeschlossen.“

Einschitzung der Gleichwertigkeit des
LCA

Der ,in sich geschlossene“ Charakter des
LCA-Programms stellt ein weiteres Bei-
spiel fiir mangelnde Flexibilitit dar. Wih-
rend dieser Ansatz, wie von Gleeson und
Granville (1996) dargelegt, einerseits vie-
le Vorteile bietet, wird das Programm auf-
grund seiner isolierten Stellung nicht als
gleichwertig eingeschitzt und der Zu-
gang zur Ausbildung auf der Tertidrstufe
verzogert. Dies erweist sich als unglinstig
zu einer Zeit, in der landesweit betricht-
liche Sorge angesichts des geringen Pro-
zentsatzes von Hochschulanfingern aus
der Arbeiterschicht besteht und in der der
Zugang zu Hochschulstudiengingen be-
reits Sekundarschulabsolventen offen
steht, die in der Priifung fir das her-
kommliche ,staatliche Abschlusszeugnis®
finfmal die Note ,Bestanden® erreicht ha-
ben.

Dieser ,in sich geschlossene Charakter®
muss vor dem historischen Hintergrund
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() Youthreach: Programm zur Ein-
gliederung Jugendlicher in die Ar-

des Systems der Postprimarbildung in Ir-
land gesehen werden. Da sich die sinken-
de Geburtenrate auf die Anzahl der Schii-
ler in der Sekundarstufe IT auswirkt und
damit Studienplitze leichter zuginglich
werden, wird das LCA-Programm seinen
in sich geschlossenen Charakter nicht auf
Dauer bewahren. Noch ein weiteres und
damit zusammenhingendes Problem wird
gegenwirtig erkennbar — die hohen Ab-
bruch- und Durchfallquoten im Hoch-
schulbereich, die bei im theoretischen
Bereich schwicheren Studenten zu beob-
achten sind. Die mangelnde Flexibilitit
zeigt sich auch in der fehlenden Bereit-
schaft des Bildungs- und Wissenschafts-
ministeriums, Schiilern im LCA-Bereich
die Moglichkeit einzurdumen, Anrech-
nungspunkte tber einen Zeitraum von
mehr als zwei Jahren hinweg zu sammeln
und die betreffenden Bildungseinrichtun-
gen zu autorisieren, auf Schulebene ent-
wickelte Module anzubieten.

Bildung an einem ,dritten Ort“

Einer der interessantesten Aspekte des
LCA besteht darin, dass ein auf das staat-
liche Abschlusszeugnis* hinfithrendes Pro-
gramm, das in den Zustindigkeitsbereich
des Ministeriums fiir Bildung und Wissen-
schaft fillt, auch im Rahmen auRerschuli-
scher Programme wie Youthreach (¥)
durchgefiithrt wird. McNamara (2000), der
sich in bester Position befand, um die
schulischen und auferschulischen Rah-
menumfelder zu vergleichen, gelangte zu
dem Schluss, dass ,es keinen Grund gibt,
warum das LCA-Programm nicht in einem
auBerschulischen Rahmen durchgefiihrt
werden sollte. Das Argument, dass eine
erfolgreiche Durchfihrung dieses Pro-
gramms qualifizierte Lehrer erfordert, hilt
einer Uberpriifung nicht stand [...]. Im
Hinblick auf die Organisation des LCA-
Programms war die herkémmliche Schu-
le Youthreach [dem auBerschulischen Rah-
men] Gberlegen [...], doch erwies sich die
Leitung des Youthreach-Programms als
flexibler. Die Lehrer hatten ein besseres
Verhiltnis zu den Schtlern als in der her-
kommlichen Schule. Welches System funk-
tionierte also besser? Fiir die Gesamtlei-
tung des Programms und in administrati-
ver Hinsicht erwies sich das herkommli-
che Schulmodell als besser. Da jedoch der
Zweck des LCA darin besteht, junge Men-
schen auf den Ubergang ins Erwachse-
nen- und Erwerbsleben vorzubereiten,

hielt ich den Youthreach-Ansatz besser fiir
die Bedurfnisse junger Menschen geeig-
net®.

Schlussfolgerung

Hord (1995) ermittelte vier Phasen der
Lehrplanreform:

O auf die Einzelbereiche bezogene MaR-
nahmen;

O auf die Menschen bezogene Mafinah-
men;

0 auf die Schulen bezogene Mafnahmen;
O auf das System bezogene Manahmen.

Angesichts des Stickwerkcharakters der
irischen Lehrplanreform kann es kaum
tiberraschen, dass ,auf die Einzelbereiche
bezogene Mafnahmen® im Vordergrund
standen — und in jiingerer Zeit die auf das
System bezogenen Mafnahmen, indem
eine beispiellose Zahl gesetzlicher Rege-
lungen verabschiedet wurde. Die Bemii-
hungen um die Lehrerfortbildung waren
gering, obwohl die fir die berufsbeglei-
tende Weiterbildung der LCA-Anbieter be-
reitgestellten Mittel betrichtlich waren.
Die Rolle des Faktors Schule fiir eine er-
folgreiche Reform blieb bis in die jingste
Vergangenheit vollig unbeachtet (siehe
OECD, 1991; Callan, 1998), und seine Be-
ricksichtigung bei der Umsetzung des
LCA-Programms ldsst sehr zu wiinschen
Ubrig.

Das LCA stellt ein weiteres Beispiel fur
solche ,auf Einzelbereiche bezogenen
Manahmen“ dar, denn hier wurde am
Rande des Systems ,herumgebastelt“ und
ein hervorragendes berufsvorbereitendes
Ausbildungsprogramm entwickelt, das
aber ,in sich geschlossen® ist, um eine
,Verseuchung® des sakrosankten, her-
kommlichen ,staatlichen Abschlusszeug-
nisses“ zu verhindern. Dieser Ansatz ent-
spricht perfekt der in Irland herrschen-
den Tendenz, Verinderungen mittels tech-
nischer und gesetzlicher Verfahren her-
beizufiihren und kulturelle und pidago-
gische Aspekte zu vernachlissigen. Aus
diesem Blickwinkel gesehen geht es beim
LCA um die Bereitstellung eines ,raffiniert
ausgekltgelten Gegengewichts* zu her-
koémmlichen Sekundarabschliissen, das
die Forderung der Wirtschaft nach einer
Erhohung der Verbleibquoten erfiillen



soll, und weniger um eine kritische Beur-
teilung des etablierten Bildungssystems.
Andererseits halten viele das LCA fir eine
wertvolle Errungenschaft, dessen Zurech-
nung zur Familie der ,staatlichen Ab-
schlusszeugnisse“ ihm grofite Bedeutung
verleiht. Es ist diese offizielle Anerken-
nung, aufgrund derer entschieden wur-
de, das LCA auf dieser Agora vorzustel-
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Lekture zum Thema

Europa international

Information,
Vergleichsstudien

Assessing the supply and demand for
scientists and technologists in
Europe/R. Pearson (et al.)
[Beurteilung von Angebot und Nach-
frage nach Wissenschaftlern und
Technologiefachleuten in Europa]
Brighton: Institute for Employment
Studies, 2001, 208 S.

(Report, 377)

ISBN 1 85184 306 X

Grantham Book Services Lid

Isaac Newton Way

Alma Park Industrial Estate
UK-Grantham NG31 9SD

Tel. (44-1476) 541080

Fax (44-1476) 5410061

Dieser Bericht, der auf einer Studie fir
die Generaldirektion Forschung der Eu-
ropiischen Kommission beruht, befasst
sich mit den verfiigharen objektiven Da-
ten Uber Angebot und Nachfrage nach
Wissenschaftlern und Technologiefach-
leuten in Europa. Es wird zunichst fest-
gestellt, dass es sich hierbei angesichts
des raschen Wandels, der Vielfiltigkeit der
Berufsprofile, Linder und ihrer Arbeits-
mirkte und der mangelnden Genauigkeit
der verfiigharen Datenquellen um eine
prinzipiell schwierige Aufgabe handelt.
Zudem werde eine objektive Beurteilung
der Lage durch diverse weit verbreitete,
schlecht recherchierte Ad-hoc-Studien
tber den Bedarf an IT-Kenntnissen er-
schwert, die mitunter nur wegen ihrer
offentlichen Wirkung und der Untermaue-
rung von Forderungen nach mehr staatli-
chen Mitteln fir Bildung und Ausbildung
erstellt wiirden. Ein weiteres Ziel der Stu-
die bestand folglich darin festzustellen,
was Uiberhaupt erreicht werden kann und
wo Datenquellen verbessert werden kon-
nen, um die Politik in diesem schwieri-
gen Bereich sinnvoll zu unterstiitzen.

Managing quality in higher education:
an international perspective on insti-
tutional assessment and change / John
Brennan and Tarla Shah

[Qualitatsmanagement in der hoheren
Bildung: Institutionelle Beurteilung
und Verinderung aus einer internatio-
nalen Perspektive]

London: Open University Press,

2000, 166 S.

ISBN 0-335-20673-5

In den vergangenen Jahren wurden in
vielen Lindern neue Mechanismen fiir die
Qualititsbeurteilung und das Qualitits-
management in der hoheren Bildung ein-
gefiihrt. Diese Mechanismen haben so viel
Enthusiasmus wie zynische Kritik hervor-
gerufen. Die Befiirworter sehen hierbei
eine Fille von Vorteilen fir die Institu-
tionen der hoheren Bildung und die Men-
schen, die in ihnen arbeiten und studie-
ren, wohingegen die Kritiker diese Neue-
rungen im giinstigsten Falle als Gberflts-
sig und im unglnstigsten Fall als ernst-
haft schadlich fir das Hochschulwesen
beurteilen. Bislang war keine Seite in der
Lage, ihre Meinung mit konkreten Fakten
zu untermauern. Dieses Buch unternimmt
einen wichtigen ersten Schritt, um diese
Fakten zu liefern. Berichtet wird tiber eine
Reihe von Fallstudien tUber Qualitits-
beurteilung und Qualititsmanagement in
29 Institutionen und sieben nationalen
Qualititsagenturen aus insgesamt 17 Lin-
dern sowie iiber andere Forschungen zu
diesem Thema. Statt Schwarzweif3-Male-
rei zu betreiben, versucht das Buch auf-
zuzeigen, dass Qualititsmanagement so-
wohl Vorteile als auch Risiken mit sich
bringen kann, je nachdem, wie, in wel-
chem Kontext und zu welchem Zweck es
eingesetzt wird. Die Autoren argumentie-
ren, dass Qualititsmanagement genauso
viel mit Macht, Werten und Verianderun-
gen zu tun habe wie mit Qualitit und dass
dies oft der Grund fiir Kontroversen und
Konflikte sei. Und deshalb sei das Thema
wichtig. Dieses gemeinsam mit der OECD
herausgegebene Buch basiert auf einem
Projekt, das von dem Programm IMHE
(Institutional Management in Higher
Education) der Organisation fur wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung unterstitzt wird. Das Programm wird
von John Brennan geleitet und von der
Europiischen Kommission gefordert. Die-
ses Buch ist von grofem Wert fiir Fach-
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Diese Rubrik wurde von
Anne Waniart,
Bibliothekarin im Cedefop,
mit Unterstiitzung der
Mitglieder des Dokumen-
tationsnetzwerkes erstellt

Die Rubrik , Literaturbinweise
enthdlt eine Sammlung jiings-
ter einschldgiger Verdffentli-
chungen tiber die Entwicklung
der Berufsbildung und der
Qualifikationen auf europdi-
scher und internationaler Ebe-
ne. Beriicksichtigt wurden in
erster Linie vergleichende Un-
tersuchungen, aber auch na-
tionale Studien, sofern sie im
Rabmen europdischer oder in-
ternationaler Programme rea-
lisiert wurden, Analysen der
Wirkung von Gemeinschafis-
aktionen in den Mitglied-
staaten und Berichte tiber ein
bestimmtes Land aus der Sicht
Dritter.
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professoren, Politiker, Wissenschaftler und
Forscher, die an Hochschulen bzw. in der
Hochschulpolitik titig sind.

Europiische Union:
Politik, Programme,
Teilnehmer

+LJUGEND fiir Toleranz und Demokra-
tie - Eine europiische Perspektive im
Kampf gegen Rassismus und Fremden-
feindlichkeit“, Konferenz in Berlin,
2001

Briissel: Europiische Kommission - Ge-
neraldirektion Bildung und Kultur, 2002,
12 S.

European Commission - Education and
Culture Directorate-General

Rue de la Loi 200/Wetstraat 200

B-1049 Briissel

Tel. (32-2) 2991111

URL: http.//www.europa.eu.int/comm/
dgs/education_culture/index_en.htm

Die Idee zu dieser Konferenz entstand aus
einer deutschen Initiative beim EU-
Jugendrat im November 2000 und fand
weitere Unterstiitzung bei einem Ge-
sprach zwischen der deutschen Bundes-
ministerin fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend, Dr. Christine Bergmann, und
der EU-Kommissarin fiir Bildung, Jugend
und Kultur, Viviane Reding. Hauptthema
des Gesprichs war die Einbindung der
Jugend und ihrer Ideen und Aktivititen
in die Bekimpfung von Rassismus und
Auslinderfeindlichkeit in Europa. Dem-
entsprechend sollte die Konferenz den
Jugendlichen eine Moglichkeit geben, ihre
Erfahrungen bei der Bekidmpfung von
Rassismus und Auslinderfeindlichkeit
auszutauschen und ihnen eine Plattform
fir Diskussionen mit Politikern und Ex-
perten bieten. Ziel war letztendlich die
Ausarbeitung von Empfehlungen fiir eine
europiische Politik gegen Rassismus und
Auslinderfeindlichkeit, die direkt an die
Politiker weitergegeben werden sollten,
um die gegenwiirtige europiische Debat-
te zu diesem Thema mitzubestimmen.
http.//libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/commission/dgeac/
2002_0002_en.pdf

Analysing and anticipating change to
support socio-economic progress:
four year programme 2001-2004
[Analyse und Antizipierung von Ver-
anderungen zur Forderung des sozio-
0konomischen Fortschritts: Vier-
jahresprogramm 2001-2004]
European Foundation for the Improve-
ment of Living and Working Conditions -
EFILWC

European Industrial Relations Observatory
- EIRO

Luxemburg: EUR-OP, 2001, 120 S.

ISBN 92-897-0058-0

Kat.-Nr. TI-36-01-370-EN-C

EUR-OP

2 rue Mercier, L-2985 Luxemburg

oder iiber die nationalen Verkaufsbiiros
Tel. (352-29) 2942118

Fax (352-29) 2942709

E-Mail: info.info@opoce.cec.be

URL: bttp.//www.eur-op.eu.int/

Dieser Jahresbericht enthilt das aktuelle
und bislang siebte Vierjahresprogramm der
Europiischen Stiftung zur Verbesserung der
Lebens- und Arbeitsbedingungen. Ziel die-
ses Programms ist zum einen die Sicher-
stellung der Kontinuitit auf der Grundla-
ge der in den letzten 25 Jahren gewonne-
nen Erkenntnisse und zum anderen die
Forderung von Innovation durch die Un-
tersuchung neuer Problemstellungen und
die Beriicksichtigung der gesellschaftlichen
Verinderungen und der stindigen Heraus-
forderungen bei der Verbesserung der Le-
bens- und Arbeitsbedingungen.
http.//libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/foundation/2001_0001_en.pdf

Leitlinien fiir die Curriculumentwick-
lung: neue IKT-Curricula fiir das 21.
Jahrhundert: die Bildung von morgen
gestalten

Europiisches Zentrum fir die Forderung
der Berufsbildung - Cedefop
Luxemburg:EUR-OP, 2001, VI, 47 S.
(Career Space - Future skills for tomor-
row’s world)

ISBN 92-896-0073-X - DE

Kat.-Nr. TI-39-01-966-DE-C

EUR-OP

2 rue Mercier, L-2985 Luxemburg

oder tiber die nationalen Verkaufsbiiros,
Tel. (352-29) 2942118

Fax (352-29) 2942709

E-Mail: info.info@opoce.cec.be

URL: http.//www.eur-op.eu.int/



In diesem Dokument werden die Leitlini-
en vorgestellt, die von der Arbeitsgruppe
ausgearbeitet und von den am Projekt
beteiligten IKT-Unternehmen ibernom-
men wurden. Dargestellt wird die Ent-
wicklung der IKT-Branche sowie die his-
torische Entwicklung der IKT-Curricula an
den Hochschulen. Vor dem Hintergrund
der schnellen Technologieentwicklung in
diesem dynamischen Bereich und des
Wandels der Berufsprofile in der Industrie
wird die Notwendigkeit von grundlegen-
den Verinderungen beschrieben. Das
Dokument liefert Empfehlungen bzgl. der
Inhalte neuer IKT-Curricula zur Abdek-
kung der vielfiltigen erforderlichen
Kenntnisse und Fihigkeiten. Mit den Leit-
linien fir die Curriculumentwicklung soll
die Erstellung von Lehrgangsangeboten
unterstlitzt werden, die das vollstindige
Spektrum der Anforderungen in bestimm-
ten Gebieten abdecken.

Definition von Indikatoren fiir eine
Europaische Strategie fiir Qualitit in
der Berufsbildung / Prof. Dr. Erwin
Seyfried

Europiisches Forum tiber Qualitit der
Berufsbildung. Briissel, 2001
Thessaloniki: Cedefop, 2001, 8 S.
Cedefop, P.O. Box 22427 - Finikas
GR-55102 Thessaloniki

Tel. (30) 310 490 111

Fax (30) 310 490 102

E-Mail: info@cedefop.eu.int
URL:http://www.cedefop.eu.int/

Die Definition von einheitlichen Qualitits-
indikatoren im Bereich der beruflichen
Erstausbildung und Weiterbildung ist ei-
ner der Schwerpunkte fiir die Zusammen-
arbeit zwischen der Kommission und den
Mitgliedstaaten. Die Forumgruppe konn-
te im Rahmen dieser Zusammenarbeit als
Katalysator fungieren, indem sie die Ent-
wicklung von sowohl auf europiischer
Ebene als auch in den einzelnen Mitglied-
staaten geeigneten Indikatoren anregt und
unterstitzt.

bttp.//libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/cedefop/internal/2001_0010_de.doc

E-quality in vocational training: a
handbook / Helga Foster, Katrin
Gutschow
[E-Qualitit in der Berufsbildung: ein
Handbuch]

BERUFSBILOUNG NR. 25

Bundesinstitut fiir Berufsbildung - BIBB
Berlin: BIBB, 1999, 80 S.
ISBN 3-88555-664-2

Ausgangspunkt des Projekts QUASAR - ein
transnationales, im Rahmen des Pro-
gramms Leonardo da Vinci gefordertes
und vom BIBB koordiniertes Pilotprojekt
— war die Forderung der Chancengleich-
heit fiir Frauen und Ménner in der beruf-
lichen Weiterbildung durch die Entwick-
lung von Qualititsstandards. Hauptansatz
der Ergebnisse ist die Einbindung von
Qualitatskriterien in ein prozessorien-
tiertes Qualititsmanagementsystem. Zur
Sicherstellung eines breiten und multina-
tionalen Ansatzes fur die Entwicklung von
Qualitdtskriterien war jedes Partnerland
in regionale Netzwerke integriert, an de-
nen Ausbildungsorganisationen, Amter fiir
regionale Entwicklung, Beratungs- und
Forschungseinrichtungen sowie Unterneh-
men beteiligt waren. Diese trugen durch
eine Erprobung und Uberpriifung der In-
strumente zur Entwicklung und Bewer-
tung der Projektergebnisse auf nationaler
Ebene bei. Die Ergebnisse des Projekts
sind in einem Handbuch fir E-Qualitit in
der Berufsbildung zusammengefasst. Das
Handbuch wendet sich an verschiedene
Adressaten: Fiir potenzielle Kunden und
Teilnehmer werden Kriterien zur Uberprii-
fung von Ausbildungseinrichtungen und
Kursen aufgeftihrt; Qualititskriterien fir
die stindige berufliche Weiterbildung fur
Frauen beschreiben die Voraussetzungen,
die von Ausbildungseinrichtungen erftllt
werden miissen, damit das Berufsbil-
dungsangebot den Anforderungen der
Teilnehmerinnen und des Arbeitsmarkts
entspricht; eine Checkliste fur Ausbilder
zeigt deren Rolle bei der Qualititssiche-
rung; ein Fragebogen zur Selbstbeurtei-
lung soll Weiterbildungseinrichtungen bei
der Bestandsaufnahme unterstiitzen und
Anregungen geben. Ferner enthalten sind
Vorschlige fir die Umsetzung eines
Qualititsmanagementsystems entspre-
chend den Kriterien des QUASAR-Pro-
jekts.

Gender, employment and working
time preferences in Europe / Colette
Fagan [et al.]

[Geschlecht, Beschiftigung und bevor-
zugte Arbeitszeitmodelle in Europa]
Luxemburg: EUR-OP, 2001, 117 S.

ISBN 92-897-0112-9
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Kat.-Nr. TJ-39-01-667-EN-C

EUR-OP

2 rue Mercier

L-2985 Luxemburg

oder iiber die nationalen Verkaufsbiiros
Tel. (352-29) 2942118

Fax (352-29) 2942709

E-Mail: info.info@opoce.cec.be

URL: bttp.//www.eur-op.eu.int/

Dieser Bericht untersucht die geschlechts-
spezifischen Merkmale der Arbeitsmarkt-
beteiligung. Er zeigt auf, wie die von Frau-
en und Minnern bevorzugten Beschifti-
gungsmodelle von der jeweiligen Art ih-
rer Titigkeit sowie von ihren familidren
Lebensbedingungen abhingen, und ver-
gleicht die Wunschvorstellungen der Be-
schiftigten mit denen der Arbeitsuchen-
den.

Mehr Transparenz und Qualitit in der
beruflichen Weiterbildung / Johannes
Sauer

Europiisches Forum Uber Qualitit der
Berufsbildung. Briissel, 2001
Thessaloniki: Cedefop, 2001, 6 S.
Cedefop

P.O. Box 22427 - Finikas

GR-55102 Thessaloniki

Tel. (30) 310 490 111

Fax (30) 310 490 102

E-Mail: info@cedefop.eu.int

URL: http.//www.cedefop.eu.int/

Ziel der gegenwirtigen Diskussion tber
Qualititsverbesserungen in der Weiterbil-
dung muss eine durch Regulierung er-
reichte Sicherstellung der bestmoglichen
Qualitdt und des optimalen Verbraucher-
schutzes in der Berufsbildung sein, indem
ein Qualititssicherungssystem eingerich-
tet wird. Aus diesem Grund gilt es in ers-
ter Linie den Rahmen zu definieren, in
den dieses Ziel eingebettet werden soll.
http.//libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/cedefop/internal/2001_0006_en.doc

High level task force on skills and
mobility: final report

[Hochrangige Task Force fiir Qualifi-
kation und Mobilitat: Abschlussbe-
richt]

Europidische Kommission, Generaldirek-
tion Beschiftigung und Soziales
Brussel: European Commission - Em-
ployment and Social Affairs,

2001, 28 S.

European Commission - Employment
and Social Affairs Directorate-General
Rue de la Loi 200/ Wetstraat 200
B-1049 Briissel

Tel. (32-2) 2991111

URL: http.//www.europa.eu.int/comm/
dgs/employment_social_affairs

Drei Grundprinzipien bildeten die Grund-
lage der Task Force fiir Qualifikation und
Mobilitit: Erstens, die Freiziigigkeit inner-
halb des europiischen Binnenmarkts ist
ein grundlegendes Ziel der Europiischen
Union, dessen Hindernisse abgeschafft
werden miissen. Zweitens, die Entwick-
lung einer wissensbasierten Gesellschaft
ist ein entscheidender Faktor fir die Si-
cherung der Wettbewerbsfihigkeit und
des Wachstums in einer globalisierten
Wirtschaftsordnung, und aus diesem
Grund missen die politischen Magnah-
men zur Forderung von Qualifikationen
in Europa verstiarkt werden. Drittens, die
Verwirklichung der Freiztgigkeit und der
Aufbau einer wissensbasierten Gesell-
schaft sind Schliisselvoraussetzungen fiir
das Erreichen des Ziels der Vollbeschifti-
gung in Europa, das vom Europiischen
Rat von Lissabon im Frithjahr 2000 be-
schlossen wurde.

ICT@Europe.edu: Information and
Communication Technology in Euro-
pean Education Systems
[IKT@Europe.edu: Informations- und
Kommunikationstechnologien in den
europiischen Bildungssystemen]

Das Informationsnetz zum Bildungswesen
in Europa - EURYDICE; Europiische Kom-
mission, Generaldirektion Bildung und
Kultur,

Luxemburg: EUR-OP, 2001, 186 S.

Diese Eurydice-Publikation befasst sich
mit den Fortschritten bei der Einbindung
von Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT) in die nationalen
Bildungssysteme anhand einer Umfrage
in 30 Lindern, bei der alle Bildungs-
ebenen, einschlieRlich der Lehrerausbil-
dung und der Lehrerfortbildung, abge-
deckt wurden. Sie liefert Antworten auf
Fragen iiber die Ziele und Strategien, die
der Einbindung von IKT zugrunde liegen,
iiber die konkreten ergriffenen Manah-
men, Uber die Art und Weise, in der Zu-
stindigkeiten fiir die Einbindung von IKT



in die Bildung zwischen verschiedenen
Verwaltungsebenen verteilt werden, usw.
www.eurydice.org/Documents/Survey4/
en/ICTcoverl pdf

Open and distance learning and the
professionalisation of trainers / Mara
Brugia [et al.]

[Offener Unterricht und Fernlehre
und die Professionalisierung der Aus-
bilder]

Luxemburg: EUR-OP, 2001, VI, 70 S.
(Cedefop-Referenz, 21)

(TTnet Dossier Nr. 4)

ISBN 92-896-0055-1-EN

ISSN 1608-7089-EN

Kat.-Nr. TI-38-01-407-EN-C

EUR-OP

2 rue Mercier

L-2985 Luxemburg

oder iiber die nationalen Verkaufsbiiros
Tel. (352-29) 2942118

Fax (352-29) 2942709

E-Mail: info.info@opoce.cec.be

URL: bttp.//www.eur-op.eu.int/

Mit den TTnet-Dossiers soll den Akteu-
ren auf verschiedenen Ebenen der Aus-
bildung der Ausbilder — politische Ent-
scheidungstriger, Forschungs- und Doku-
mentationszentren, Ausbilderfachverbin-
de — die Ergebnisse der diversen Arbei-
ten des Netzwerks TTnet zur Verfiigung
gestellt werden, um auf diese Weise ei-
nen Beitrag zur europiischen Debatte
tiber die Aushildung der Ausbilder zu lei-
sten. Das TTnet Dossier Nr. 4 stellt die
Ergebnisse eines Workshops zum Thema
,Offene Fernbildung und die Professio-
nalisierung der Ausbilder und Lehrer* vor,
bei dem mit einer Reihe von Beitrigen
das Thema nach verschiedenen Gesichts-
punkten eingeordnet werden sollte: Aus-
wirkung von IKT-gestiitzten Ausbildungs-
modellen auf die Kompetenzen der Aus-
bilder; Besonderheiten der Ausbildungs-
technik und der Pddagogik; Schlissel-
fragen fir die Ausbilder im Rahmen der
Gemeinschaft. Die Ergebnisse dieser Dis-
kussionen sind als Ausgangspunkt fiir eine
tiefergehende Arbeit zu diesem Thema zu
verstehen, die vom Netzwerk TTnet im
Zeitraum 2001-2002 in Zusammenarbeit
mit der Europidischen Kommission im
Rahmen der eLearning-Initiative durchge-
fihrt wird.
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Qualitit in den o6ffentlichen sozialen
Diensten / Jane Pillinger

Luxemburg: EUR-OP, 2001, 138 S.

ISBN 92-897-0065-3-DE

Kat.-Nr. TJ-36-01-378-DE-C

EUR-OP

2 rue Mercier

L-2985 Luxemburg

oder iiber die nationalen Verkaufsbiiros
Tel. (352-29) 2942118

Fax (352-29) 2942709

E-Mail: info.info@opoce.cec.be

URL: bttp.//www.eur-op.eu.int/

Dieser Bericht von der Europiischen Stif-
tung zur Verbesserung der Lebens- und
Arbeitsbedingungen dokumentiert und
bewertet Schlisselentwicklungen in den
offentlichen Sozialdiensten in der EU.
Untersucht werden die Verbesserungen
der Dienstleistungen fiir Zielgruppen, die
tiblicherweise in mehrfacher Hinsicht so-
ziale Dienste in Anspruch nehmen: Er-
wachsene mit geistigen Behinderungen;
Erwachsene mit Lernbehinderungen;
abhingige iltere Menschen; jugendliche
Langzeitarbeitslose. Der Bericht unter-
sucht die Auswirkungen von Initiativen
zur Verbesserung der Qualitit sowohl der
Dienstleistungen fiir die Kunden als auch
der Arbeitsbedingungen der dort beschif-
tigten Mitarbeiter. Dariiber hinaus werden
diverse Strategien fur die Zukunft vorge-
stellt.

QualititsmaBnahmen in der Steue-
rung von Berufsbildungssystemen/
Finn Christensen

Europiisches Forum tiber Qualitit der
Berufsbildung. Briissel. 2001
Thessaloniki: Cedefop, 2001, 10 S.
Cedefop,

P.O. Box 22427 - Finikas

GR-55102 Thessaloniki

Tel. (30) 310 490 111

Fax (30) 310 490 102

E-Mail: info@cedefop.eu.int

URL: http.//www.cedefop.eu.int/

Ziel dieses Papiers ist die Einfithrung des
Themas Qualitit in die Steuerung von
Bildungs- und Ausbildungssystemen so-
wie der Forumgruppe eine Moglichkeit zu
bieten, sich sowohl zur allgemeinen Dar-
stellung dieses Bereichs als auch zu den
nachfolgend aufgefithrten speziellen Ein-
zelfragen zu dulern: Steuerung als Regu-
lierungs- und Managementinstrument; fi-
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nanzielle Aspekte bei der Umsetzung von
Qualititsbeurteilungsverfahren; Kontrolle,
Uberpriifung, interne und externe MaR-
nahmen; Zertifizierung, Transparenz, Fle-
xibilitdt; Rollen der verschiedenen Akteu-
re; aktuelle Grinde fur QualititsmaR-
nahmen und ihre Verbesserung; Analyse
von Berufsbildungssystemen.

bttp://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/cedefop/internal/2001_0009_en.doc

Quality tools for VET systems & orga-
nisations / Wouter Van den Berghe
[Qualititsinstrumente fiir Berufsbil-
dungseinrichtungen und -systeme]
Europiisches Forum Uber Qualitit der
Berufsbildung. Briissel, 2001
Thessaloniki: Cedefop, 2001, 7 S.
Cedefop

P.O. Box 22427 - Finikas

GR-55102 Thessaloniki

Tel. (30) 310 490 111

Fax (30) 310 490 102

E-Mail: info@cedefop.eu.int

URL: bttp.//www.cedefop.eu.int/

Ziel dieses Papiers ist es, innerhalb des
Forums die Debatte Uiber Qualititssiche-
rungsinstrumente anzuregen sowie insbe-
sondere die Richtung fiir die Arbeit der
nichsten zwei Jahre vorzugeben. Das
Papier legt groRen Wert auf eine genaue
Abgrenzung der hiermit verbundenen Pro-
blembereiche. Es enthilt Vorschlige fiir
eine mogliche Unterteilung und Klassifi-
zierung von Qualititsinstrumenten. Dies
soll dem Forum erméglichen, die vorran-
gig zu beriicksichtigenden Qualitits-
instrumente prizise zu benennen.

http.//libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/cedefop/internal/2001_0012_en.doc

Third European survey on working
conditions 2000 / Pascal Paoli and
Damien Merllié

[Dritte europiische Umfrage iiber Ar-
beitsbedingungen 2000]

Paoli, Pascal; Merllié, Damien
Luxemburg: EUR-OP, 2001, 72 S.

ISBN 92-897-0130-7

Kat.-Nr. TJ-39-01-764-EN-C

EUR-OP

2 rue Mercier

L-2985 Luxemburg

oder tiber die nationalen Verkaufsbiiros
Tel. (352-29) 2942118

Fax (352-29) 2942709

E-Mail: info.info@opoce.cec.be
URL: bttp.//www.eur-op.eu.int/

Dieser Bericht von der Europidischen Stif-
tung zur Verbesserung der Lebens- und
Arbeitsbedingungen stellt die wesentli-
chen Erkenntnisse aus der dritten euro-
pédischen Umfrage Gber Arbeitsbedingun-
gen vor. Die Umfrage wurde zeitgleich im
Mirz 2000 in allen 15 Mitgliedstaaten der
Europiischen Union durchgefiihrt. Ziel
dieser Umfrage war eine Bestandsaufnah-
me Uber die Arbeitsbedingungen in der
Europiischen Union sowie eine Aussage
Uber die Art und die Inhalte der Verinde-
rungen, die auf die Werktitigen und die
Qualitit der Arbeit wirken.
bttp://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/foundation/2001_0008_en.pdf

Types of examination and certifica-
tions arrangements / Pascale de
Rozario

[Priiffungs- und Zertifizierungsmo-
delle]

Europiisches Forum Uber Qualitit der
Berufsbildung. Briissel. 2001
Thessaloniki: Cedefop, 2001, 23 S.
Cedefop

P.O. Box 22427 - Finikas

GR-55102 Thessaloniki

Tel. (30) 310 490 111

Fax (30) 310 490 102

E-Mail: info@cedefop.eu.int

URL: http.//www.cedefop.eu.int/

Die Qualitdt von Bescheinigungen, Diplo-
men und Prifungsmodellen ist als einer
der Faktoren beschrieben worden, mit
denen sich in der Berufsbildung die Qua-
litdit der Lernprozesse und ihrer Auswir-
kungen im Hinblick auf Beschiftigungs-
fihigkeit, brancheniibergreifende Mobili-
tit und Zugang zu Lernsystemen (im Rah-
men einer globaleren europiischen Poli-
tik des lebenslangen Lernens) iiberpri-
fen und sichern lisst. Hinsichtlich der
Bescheinigungen/Diplome berticksichtigt
dieses Forum auch die Arbeitsergebnisse
des Forums Uber ,Transparenz von Qua-
lifikationen®.

http.//libserver.cedefop.eu.int/vetelib/eu/
pub/cedefop/internal/2001_0020_en.doc
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Aus den Mitgliedstaaten

A Die Zukunft der 6sterreichi-
schen Berufs- und Qualifika-
tionslandschaft bis 2005 / Gudrun
Biffl

Wien: AMS Osterreich, 2001, 96 S.

AMS Report, 20 (2001)

AMS Osterreich

Treustrafse 35-43

PF 64, A-1203 Wien

Tel. (43-1) 33178-0

Fax (43-1) 33178-150

E-Mail: ams.oesterreich@001.ams.or.at
URL: bttp.//www.ams.or.at/

Bericht tiber die Zukunft von Berufen und
Qualifikationen in Osterreich. Vergleichs-
analyse zwischen Osterreich und den Ver-
einigten Staaten.

Das Osterreichische Institut fiir Wirt-
schaftsforschung (WIFO) fihrte in der
zweiten Jahreshilfte 2000 im Auftrag der
Bundesgeschiiftsstelle des AMS Osterreich
eine Analyse sowie Prognose der Oster-
reichischen Berufs- und Qualifikations-
landschaft bis 2005 durch. Hierbei wird
das Erwerbsgeschehen, d.h. unselbstin-
dige wie auch selbstindige Erwerbstitig-
keit, auf den verschiedenen Aggregat-
ebenen nach einzelnen Sektoren, Bran-
chengruppen, Berufsgruppen und schu-
lischen Ausbildungsebenen dargestellt.

Curious minds:

DK Nordic adult education

compared / edited by Albert Tuijnman
and Zenia Hellstrom

[Aus Neugierde: nordische Erwachse-
nenbildung im Vergleich / Hrsg.: Al-
bert Tuijnman und Zenia Hellstrém]
Nordischer Ministerrat

Kopenhagen: Nordic Council of Ministers,
2001, 196 S.

NORD, 9 (2001)

ISBN 92-893-0613-0

ISSN 0903-7004

Im Dezember 1999 hat der Nordische
Ausschuss Hoher Beamter fiir Bildung und
Forschung beschlossen, eine detaillierte
Studie Uber die Beteiligung von Erwach-
senen an Bildung und Ausbildung auf der
Grundlage der OECD-Studien iiber Lese-
kompetenz TALS und SIALS in Auftrag zu

geben. Zum Projekt gehorten eine Hoch-
schulprojektgruppe und eine vom Nordi-
schen Ministerrat ernannte Referenz-
gruppe. Ziel des Projekts NOMAD (Nordic
Model of Adult Education) war die Durch-
fuhrung einer nordischen Vergleichsstudie
tiber die Beteiligung von Erwachsenen an
Bildung und Ausbildung (einschlielich
Hochschulbildung). Im Rahmen dieser Stu-
die wurden empirische Daten aus den
OECD-Studien ausgewertet, um die Qua-
litdt, Rechtfertigung und Effizienz des nor-
dischen Bildungs- und Ausbildungssystems
zu Uberpriifen. Der Umfang der Studie
beschrinkte sich auf die Darstellung aus-
gewihlter Merkmale der Erwachsenenbil-
dung in einzelnen nordischen Staaten, auf
einen Vergleich zwischen den verschiede-
nen nordischen Staaten und auf einen Ver-
gleich zwischen den nordischen Staaten
und ausgewihlten OECD-Lindern. Das
Projekt NOMAD ist das erste nordische
Projekt, bei dem Daten dieser Art zusam-
mengestellt wurden und das moglicherwei-
se eine Antwort auf die Frage ermoglicht,
ob es tiberhaupt ein ,nordisches Modell“
fiir Bildung und Ausbildung gibt. Die nor-
dischen Staaten erregen im Rahmen der
OECD-Studien grofles Interesse. Sowohl
das Thema als auch der Methodikansatz
dieses Projekts stellen eine Neuerung in
der nordischen Forschung dar und wer-
den hoffentlich eine Grundlage fur weite-
re vergleichbare Studien bilden.
Berufsbildungs-
D bericht: 2001
Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Technologie -
BMBF
Bonn: BMBF, 2001, 714 S.
BMBF
Heinemannstr. 2
D-53175 Bonn-Bad Godesberg
Tel. (49-228) 57-0
Fax (49-228) 57-3601
E-Mail: information@bmbf.bund400.de
URL: bttp://www.bmbf.de
Hinweis: auch auf CD-ROM erbdiltlich

Der Berufsbildungsbericht 2001 enthilt
Daten und Informationen tiber die Berufs-
bildung, den Ausbildungsmarkt und die
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Berufsbildungspolitik in der Bundesrepu-
blik Deutschland. Er befasst sich mit dem
Ausbildungsmarkt 2000, mit Initiativen zur
Erhohung der Anzahl an Ausbildungs-
plitzen und mit dem Sofortprogramm der
Bundesregierung zur Bekdmpfung der Ju-
gendarbeitslosigkeit. Ein weiteres Thema
des Berichts ist die Modernisierung der
Ausbildung.
bttp://libserver.cedefop.eu.int/vetelib/nat/
deu/gov/2001_0003_de pdf

Qualifizieren fiir Europa: zur Vermitt-
lung von Fremdsprachenkompetenz
in der kaufminnischen Berufsausbil-
dung / Uta Langner

Ko6ln: Botermann und Botermann Verlag,
2000, 323 S.

ISBN 3-88105-200-3

Die zunehmende Europiisierung der Wirt-
schaft fuhrt verstirkt zur Forderung nach
Vermittlung von Fremdsprachenkompe-
tenz in der Aus- und Weiterbildung. Zen-
trales Anliegen der Autorin ist daher die
Entwicklung von Gestaltungsempfeh-
lungen fur Fremdsprachencurricula, die in
der kaufminnischen Berufsausbildung
eingesetzt werden. Uber eine qualitative
Befragung der Lehrer werden didaktische
Probleme ermittelt, die mit der Gestaltung
des Curriculums verbunden sind. Zu den
Problemen zihlen u.a. die Einbindung der
Grammatik, die Vermittlung der inter-
kulturellen Kompetenz und Aspekte der
Fachsprache ,Wirtschaft“. Sie werden un-
ter Einbeziehung interdisziplindrer Er-
kenntnisse analysiert und es werden
Gestaltungsempfehlungen fur kaufminni-
sche Berufe abgeleitet.

Zeitgeschichte Europaischer Bildung
1970-2000: Band 1: europiische Bil-
dungsdynamik und Trends / heraus-
gegeben von Klaus Schleicher, und
Peter J. Weber

Europdische Bildungsdynamik und
Trends.

Schleicher, Klaus; Weber, Peter ]J.
Miinster: Waxmann Verlag, 2000, 515 S.
(Zeitgeschichte europiischer Bildung
1970-2000, 1)

(Umwelt, Bildung, Forschung, 4)

ISBN 3-89325-835-3; ISSN 1434-3762;

Die Bildung von Europa und die Bildung
in Europa sind eng verbunden. Sowohl

der Europa- als auch der Bildungsbegriff
variieren dabei zeit-, kultur- und natio-
nalspezifisch, wenngleich auch tbergrei-
fende transnationale Aspekte zu beach-
ten sind. Die Zusammenstellung zur eu-
ropiischen Bildungsdynamik und zu na-
tionalen Entwicklungsprofilen gibt einer-
seits einen systematisch-sachlogischen
Uberblick tiber europiische Entwicklungs-
trends, zeigt andererseits durch zeitge-
schichtliche Lindervergleiche aber auch,
wie unterschiedlich Erfahrungen und Kon-
texte bzw. wie dhnlich zeitspezifische
Reformtendenzen in Europa sein konnen.
Dargestellt werden u.a. Ziele und Poten-
ziale der Bildungsplanung, Perspektiven
und Ergebnisse der Bildungsforschung,
Einheit und Vielfalt der Bildungsorgani-
sation, Grundlagen und offentliche Akzep-
tanz von Politik und Wertewandel.

Zeitgeschichte Europaischer Bildung
1970-2000: Band 2: nationale Ent-
wicklungsprofile / herausgegeben von
Klaus Schleicher, und Peter J. Weber.
Nationale Entwicklungsprofile.
Schleicher, Klaus

Miinster: Waxmann Verlag, 2000, 399 S.
(Zeitgeschichte europiischer Bildung
1970-2000, 2)

(Umwelt, Bildung, Forschung, 5)

ISBN 3-89325-843-4

Die Verfasser portritieren die Bildungs-
reformen einzelner Linder unter Be-
riicksichtigung ihrer nationalen Vor-
verstindnisse und angesichts der europii-
schen Herausforderungen. Dabei wird
transparent, inwieweit sich nationale
Bildungssysteme eigendynamisch weiter-
entwickeln bzw. wie sich etliche Refor-
men aufgrund der europiischen Integra-
tion und des Bildungswettbewerbs anni-
hern. Aufgezeigt wird, warum die verzo-
gerte Demokratieentwicklung und Moder-
nisierung in Spanien und Portugal zu ei-
ner grofen Bildungsdynamik gefithrt ha-
ben, wie die zentralistischen Bildungs-
systeme Frankreichs und Italiens infolge
der wirtschaftlichen und sozialen Dyna-
mik regional differenzieren, wihrend sich
Deutschland und Frankreich um eine na-
tionale Vernetzung bemithen. Abschlie-
Bend wird die Bildungssituation in Skan-
dinavien nach dem EU-Beitritt aufgezeigt
und der Forderungskatalog an mittel-
osteuropiische EU-Anwirter, ihr Bildungs-
wesen gleichzeitig national und europi-
isch auszurichten, beschrieben.



78 actions pour la voie des
métiers professionnelle / Minis-
tere de I’éducation nationale, Minis-
tere délégué a ’Enseignement profes-
sionnel
[78 Aktionen fiir den Zweig der Aus-
bildungsberufe]
Paris: Ministére de I’éducation nationale,
2002, diverse Seiten
Ministere de I’Education nationale,
de la Recherche et de la Technologie
110, rue de Grenelle
F-75357 Paris cedex 07
URL: bttp.//www.education.gouv.fr

Diese vom Ministerium fiir berufliche Bil-
dung veroffentlichte Zwischenbilanz ist
die vierte ihrer Art und soll eine Bestands-
aufnahme des bisher Erreichten darstel-
len. Ziel ist hierbei, einen Beitrag zur
Motivierung aller an der Gestaltung der
Ausbildungsberufe beteiligten Akteure zu
leisten. Der Bericht ermoglicht eine Wiir-
digung ihrer Leistungen bei der tiefgrei-
fenden, aber ruhigen Modernisierung die-
ses Bildungsbereichs. Die 78 ausgewihl-
ten Aktionen spiegeln die Ausrichtung der
bislang geleisteten Arbeit wider. Die Ak-
tionen werden vollstindig von den Ak-
teuren getragen, die sie in der tiglichen
Praxis umsetzen, und der Bericht fordert
alle auf, sich auf diese Arbeit zu bezie-
hen, um ihre Tragweite und vor allem
ihren Sinn auszudehnen. Das Dokument
dient als Referenz und trigt als solches
zu den stindigen Debatten bei, die von
den Schulen angestoffen werden sollten,
um echte Biirgernihe zu beweisen. Denn
die Schule gehort sich nicht selbst, son-
dern sie gehort der Nation, die ihr die
Ziele vorgibt und ihr die konkrete Vorbe-
reitung auf die Zukunft Gibertrigt.

http.//libserver.cedefop.eu.int/vetelib/nat/

fra/gov/2002_0001.htm

Das Berufsbildungssystem
I in Italien /
Giorgio Allulli [et al.]
2. Auflage
Luxemburg: EUR-OP, 2001, 158 S.
(Cedefop Monografie, 7010)
ISBN 92-828-7368-4 - DE
Kat.-Nr. HX-22-99-822-DE-C
EUR-OP
2 rue Mercier
L-2985 Luxemburg
oder tiber die nationalen Verkaufsbiiros
Tel. (352-29) 2942118
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Fax (352-29) 2942709
E-Mail: info.info@opoce.cec.be
URL: bttp.//www.eur-op.eu.int/

In den Binden dieser Reihe wird die be-
rufliche Erst- und Weiterbildung in Itali-
en beschrieben. Bei der beruflichen Erst-
bildung schliet dies auch die Bereitstel-
lung des Ausbildungsangebots ein, was
in manchen Fillen in den Zustindigkeits-
bereich des Bildungsministeriums und in
anderen Fillen in den des Ministeriums
fur Beschiftigung und Soziales fillt. Bei
der beruflichen Weiterbildung betrifft dies
das Weiterbildungsangebot sowohl fur
Beschiftigte als auch fiir Arbeitslose, das
in aller Regel von den unterschiedlichsten
Behorden und Ministerien sowie von Pri-
vat- und Sozialpartnereinrichtungen si-
chergestellt wird. Aufbau des Berichts:
Hintergrundinformationen, Kurzbeschrei-
bung des Bildungssystems und seiner
Entwicklung, Beschreibung des Berufs-
bildungssystems, Regulierungs- und Fi-
nanzrahmen, qualitative Aspekte, Trends
und Perspektiven.
bitp://www2 . trainingvillage.gr/etv/
publication/download/monograf/

7010de/7010de.btml

Advantage for the future
IC 2001-2003: project plan
of the Ministry of Education, Science
and Culture for e-learning
[Vorteil fiir die Zukunft 2001-2003:
Projektplan fiir eLearning des Ministe-
riums fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur]
Reykjavik: Menntamalaraduneytid, 200,
ohne Seitenangabe

Laut diesem Projektplan des Ministeriums
fir Bildung, Wissenschaft und Kultur soll
Informationstechnologie zum Nutzen der
Bildung eingesetzt werden. Eingeflhrt
wird hier das Konzept einer verteilten
Bildung. Eine Schliisselrolle wird hierbei
das Internet spielen, indem es Studenten
ermoglicht, sich an mehreren Schulen
gleichzeitig einzuschreiben und den Stu-
diengang nach eigenen Bediirfnissen zu
gestalten. Das Projekt ist in vier Teile ge-
gliedert: Lernen und Unterrichten, Unter-
richtsmaterial, Ausstattung und Bildungs-
schnittstellen. Zum vierten Teil gehoren
eine Schnittstelle Bildung, eine Schnittstel-
le Studienplanfithrer, ein neues Biblio-
thekssystem fiir alle Schulbibliotheken,
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die Metadatenkatalogisierung aller bil-
dungsrelevanten Inhalte sowie ein neues
Informationssystem fiir hohere Schulen.
Mit Schnittstelle Bildung ist eine Website
im Internet gemeint, die eine Datenbank
mit katalogisierten Bildungsinhalten und
benutzerdefinierte Suchfunktionen anbie-
ten wird. Dort sollen Lehrer und Studen-
ten die zu ihren Lehrplanzielen passen-
den Inhalte finden konnen.
Learning for life:

IRL white Paper on Adult

Education, an analysis / Conference of
Religious of Ireland Education Com-
mission

[Lernen fiirs Leben: WeiSpapier iiber
Erwachsenenbildung, eine Analyse /
Bildungskommission der Konferenz
der religiosen Orden Irlands]
Conference of Religious of Ireland - CORI,
Education Commission

Dublin: CORI, 2001, 47 S.

ISBN 1-872335-55-1

CORI, Milltown Park

IRL-Dublin 6

Tel. (353-1) 2698220

Fax (353-1) 2698887

E-Mail: education@cori.ie

Die Ansichten der CORI zum Thema Er-
wachsenenbildung, die bereits in der Pu-
blikation ,Social transformation and
lifelong learning® in ihren Grundziigen
beschrieben sind, bilden die Analyse-
grundlage des Weilpapiers. Der Haupt-
teil des Papiers besteht in einer tabellari-
schen Gegeniiberstellung zwischen den
Kernfragen des Wei3papiers und den
Empfehlungen der CORI. Zu den unter-
suchten Bereichen gehoren Lese- und
Rechenkompetenz, der zweite Bildungs-
weg, gemeinschaftliche Bildung, innerbe-
triebliche Berufsbildung, Aussichten und
Beratung, Anerkennung und Zertifizie-
rung, Strukturen, Finanzierung und Um-
setzung. In den abschliefenden Anmer-
kungen begriflt die CORI die Verof-
fentlichung des Weifpapiers als hervor-
ragenden Rahmen fir die weitere Ent-
wicklung der Erwachsenenbildung und
der gemeinschaftlichen Bildung, bemin-
gelt jedoch bei zahlreichen Empfehlun-
gen das Fehlen von Umsetzungsstrategien.

Leonardo da Vinci Ireland compen-
dium 1995-2000: the European dimen-
sion in vocational education and train-
ing / edited by Elizabeth Watters
[Kompendium Leonardo da Vinci Ir-
land 1995-2000: die europiische Di-
mension in der Berufsbildung]
Dublin: Leonardo da Vinci Ireland, [2001],
257 S.

Leonardo da Vinci Ireland

189-193 Parnell Street

IRL-Dublin 1

Tel.: (353-1) 8731611

Fax: (353-1) 8731611

E-Mail: leonardo@leargas.ie,

URL: bttp.//www.leonardo-ireland.com
Hinweis: Eine vollstdandige Aufstellung
der Projekte unter irischer Fiibrung ist
im Internet verfiighar unter:
www.leonardo-ireland.com

Das Kompendium fithrt alle Projekte auf,
die im Rahmen des Leonardo-da-Vinci-
Programms in Irland zwischen 1995 und
2000 durchgefthrt worden sind. Beschrie-
ben werden insgesamt 72 Projekte, dar-
unter Pilotprojekte, Vermittlungs- und
Austauschprojekte sowie Umfrage- bzw.
Analyseprojekte. In der Einleitung gibt das
Kompendium einen allgemeinen Uber-
blick tiber das Programm, iber die Arbeit
der nationalen Koordinierungsstelle
(NCU) sowie tiber statistische Informatio-
nen. Ebenfalls in der Einleitung enthal-
ten ist eine hilfreiche Auflistung der von
der NCU entwickelten Publikationen und
Unterlagen. In den nachfolgenden Ab-
schnitten werden die einzelnen Projekte
ausfiihrlich behandelt — Branche, Ziel-
gruppe, Produkte, Ansprechpartner und
Projektbeschreibung. Im Index sind die
Projekte nach Typ der Fordereinrichtung,
Thema und Partnerlindern sortiert. Das
Kompendium ist als Lose-Blatt-Sammlung
konzipiert, um das zukiinftige Einbinden
der Informationen (iber noch nicht abge-
schlossene Projekte zu erleichtern.

National training fund act, 2000 /
Government of Ireland

Gesetz uiber den nationalen Aus-
bildungsfonds, 2000]

Dublin: Stationery Office, 2001, 10 S.
Government Publications

Postal Trade Section

4-5 Harcourt Road, IRL-Dublin 2

Tel. (353-1) 6613111

Fax (353-1) 4752760



Dieses Gesetz enthilt die Bestimmungen
fur die Auferlegung einer neuen Arbeit-
geber-Ausbildungsabgabe und ersetzt die
bis dahin praktizierte abgabenfinanzierte
Lehrlingsausbildung. Mit dem Fonds sol-
len Beschiftigungsprogramme fir Arbeits-
lose und Ausbildungsinitiativen unterstiitzt
werden, darunter auch firmen- bzw. bran-
chenspezifische Ausbildungsprogramme,

Lehren und Praktika.

Grenzenloses Lernen:
NL Sondierungsstudie
Bildung und Forschung 2010 / Minis-
terie Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen — OCenW.
‘s-Gravenhage: Ministerie Onderwijs,
Cultuur en Wetenschappen, 2001, 87 S.
Ministerie van Onderwijs
Cultuur en Wetenschappen
Europaweg 4
Postbus 25000
NL-2700 LZ Zoetermeer
Tel.: (31-79) 3232323
Fax: (31-79) 3232320
URL: bttp.//www.minocw.nl

Um die Qualitit, Vielfalt und Zuging-
lichkeit der Bildung sicherzustellen, sind
stindige Innovationen und Investitionen
erforderlich. Zu den hierzu erforderlichen
MaBnahmen gehoren die Fritherkennung
von gefihrdeten Kindern, eine neue Aus-
richtung der Berufsbildung sowie mehr
Gestaltungsmoglichkeiten und Flexibilitat
in der hoheren Bildung. Im vergangenen
Jahr hat das Kabinett diverse Studien iber
die langfristigen Optionen der Politik ini-
tiiert. Bildungsminister Hermans und
Staatssekretir Adelmund haben die Op-
tionen und Alternativen in der Bildung
aus der Prognosestudie ,Grenzenloses
Lernen“ vorgestellt. Mit Hilfe dieser Stu-
die hofft das Kabinett, die Sozialdebatte
anzuregen, damit das nichste Kabinett in
die Lage versetzt wird, die notwendigen
politischen Entscheidungen zu treffen.
Das Kabinett schldgt zudem eine Reihe
von Manahmen vor, die auf jeden Fall
wiinschenswert wiren, um Bildung und
Forschung auf dem aktuellen Stand zu
halten. Um die Qualitit und die Gestal-
tungsmoglichkeiten in der Bildung wei-
ter zu verbessern, werden zahlreiche An-
strengungen unternommen, den Schulen
mehr Handlungsspielraum und Autono-
mie zu gewidhren. Damit die Schulen dies
auch erreichen, sind zusitzliche Personal-

BERUFSBILOUNG NR. 25

investitionen erforderlich. Dartber hinaus
ist es notwendig, dass alle Schulen iber
gute Ausstattungen und Gebiude verfi-
gen, damit die Ausgangsbedingungen fir
alle in etwa gleich sind. Die Entflechtung
der Pflichtlehrpline gibt den Schulen die
Moglichkeit, ein eigenes Profil zu entwi-
ckeln. Unbeantwortet bleibt allerdings
noch die Frage, wie weit diese Freiheiten
gehen sollten. Letztendlich konnte sich die
Regierung darauf beschrinken, nur noch
Mindestanforderungen fiir den Sprach-
und den Mathematikunterricht vorzuge-
ben. Von Regierungsmitgliedern wird eine
mogliche Anderung der Bestimmungen
bzgl. der speziellen Bedurfnisse von Schii-
lern und bzgl. der Bekimpfung von
Bildungsnachteilen angedeutet. Beide Fra-
gen wurden bislang nur fragmentarisch

berticksichtigt.

The Leonardo da Vinci
NO Programme in Norway:
implementation, outputs and impact:
report 2000 / Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet - KUF
[Das Programm Leonardo da Vinci in
Norwegen: Umsetzung, Ergebnisse
und Auswirkungen: Bericht 2000]
Oslo: KUF, 2000, 80 S.
KUF
P.O. Box 8119 Dep.
N-0131 Oslo

Allgemeines Ziel dies Dokuments ist ein
Bericht iiber die Umsetzung und die Aus-
wirkungen des Programms Leonardo da
Vinci sowie iber die bestehenden
Berufsbildungssysteme und Modelle in
Norwegen als einem Teil einer erweiter-
ten Europdischen Gemeinschaft. Zu den
konkreten Zielen gehorte eine Beurteilung
des Programms unter folgenden Aspek-
ten: War die Organisation und Verwal-
tung/Abwicklung des Programms erfolg-
reich gemessen an den Erwartungen? Was
wurde durch die Teilnahme Norwegens
gemessen an den allgemeinen, speziellen
und praktischen Zielen des Programms
erreicht? Welche Auswirkungen hat die
Teilnahme Norwegens auf ausbildungs-
relevante Systeme und Modelle? Was kann
aus dem Programm Leonardo da Vinci I
fir die nichste Phase des Programms ge-
lernt werden?
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Inquérito as necessidades

de formacio profissional
das empresas 2000/2002. / Departa-
mento de Estatistica do Trabalho, Em-
prego e Formacio Profissional -
DETEFP & Ministério do Trabalho e da
Solidariedade - MTS
[Umfrage iiber den Berufsbildungs-
bedarf in den Betrieben 2000/2002]
Lissabon: Departamento de Estudos,
Prospectiva e Planeamento, 2000, 178 S.
(Estatisticas)
ISBN 972-704-199-X
ISSN 0873-5352
CIDES
Praga de Londres 2-2°
P-1049-056 Lisboa
Tel. (351) 218441100
Fax (351) 218406171
E-Mail: depp.cides@deppmis.gov.pt
URL: hitp://www.deppmits.gov.pt/cict.btml

Mit der von der Abteilung fir Arbeits-,
Beschiftigungs- und Berufsbildungs-
statistik des Ministeriums fiir Arbeit und
Solidaritdt durchgefiihrten Umfrage tiber
den Berufshildungsbedarf in den Betrie-
ben 2000/2002 sollte der kurzfristige
(2000) und mittelfristige ((2001/2002)
Berufsbildungsbedarf festgestellt sowie
eine Reihe von Indikatoren tiber die Lage
der Betriebe ermittelt werden. Die Um-
frage wurde auf dem Festland bei 5210
Unternehmen aus allen Branchen mit zehn
oder mehr Beschiftigten durchgefiihrt
(per Post in Betrieben mit weniger als 100
Beschiftigten und in Form personlicher
Befragungen in Unternehmen mit 100 und
mehr Beschiftigten). Fur den Dreijahres-
zeitraum 2000-2002 ergibt sich aus den
Hochrechnungen der Umfrageergebnis-
sen, dass von insgesamt 37 403 Betrieben
auf dem Festland mit zehn oder mehr
Beschiiftigten 31,6 % (in absoluten Zah-
len 11 833) kurz- und mittelfristig einen
Berufsbildungsbedarf erwarten, wihrend
68,4 % der Betriebe (in absoluten Zahlen
25 570) angeben, keinen Bedarf zu ha-
ben. Hinsichtlich der Anzahl der Teilneh-
mer an Aus- und Weiterbildungsmafnah-
men, sei es in Form von innerbetriebli-
chen Weiterbildungen oder in Form von
Stellenangeboten fir bereits qualifiziertes
Personal, ldsst sich der prognostizierte
Bedarf kurzfristig mit 957 000 (69,7 %)
und mittelfristig mit 289 500 (30,3 %) be-
ziffern.

Competency frameworks
UK in UK organisations /
Linda Miller, Neil Rankin and Fiona
Neathey
[Kompetenzrahmen in britischen Or-
ganisationen]
London: Chartered Institute of Personnel
and Development, 2001, 70 S.
ISBN 0 85292 912 9
Plymbridge Distribution Lid,
Estover
UK - Plymouth PL6 7PZ
Tel. (44-1752) 202301
Fax (44-1752) 202333
E-Mail: orders@plymbridge.com

Dieser Forschungsbericht des CIPD un-
tersucht den derzeitigen Stand der Dinge
bei der Verwaltung und Entwicklung von
Kompetenzen in britischen Organisatio-
nen. Auf der Grundlage von Daten aus
iber 100 Organisationen stellt der Bericht
eine Typologie der Kompetenzrahmen
vor, die um Schliisselfragen und Funktio-
nen aufgebaut wurden. Aufgezeigt wer-
den soll, wie in britischen Organisatio-
nen Kompetenzrahmen aufgebaut, umge-
setzt und verwendet werden.

Creating learning cultures: next steps
in achieving the learning age.

[Die Schaffung von Lernkulturen: die
nichsten Schritte auf dem Weg in das
Lernzeitalter]

National Advisory Group for Continuing
Education and Lifelong Learning -
NAGCELL

Sheffield: DFEE, 2000, 40 .

ISBN 0-85522-945-4

DfEE Publications

P.O. Box 5050

Sherwood Park, Annesley
UK-Nottingham NG15 0D]

Tel. (44-845) 60 222 60

Fax (44-845) 60 333 60

URL: bttp.//www.dfee.gov.uk

In diesem Bericht unterbreitet die Regie-
rungskommission fiir stindige Weiterbil-
dung und lebenslanges Lernen
(NAGCELL) der Regierung praktische
Vorschlige fiir die Erzielung von Fort-
schritten in Fragen des lebenslangen Ler-
nens. Konkrete Vorschlige gibt es zu fol-
genden Fragen: Welchen Beitrag kann
lebenslanges Lernen zur Entwicklung der
Gemeinschaft leisten? Wie kann Lernen
fir die Menschen zuginglich gemacht



werden, die gegenwirtig am wenigsten
mit dem Bildungssystem zu tun haben?
Wie kann die Nachfrage bei Erwachsenen
angeregt und auf eine breitere Basis ge-
stellt werden? Wie lassen sich praktische
Beispiele von effizienten Partnerschaften
fir die Planung und lokale Umsetzung des
lebenslangen Lernens finden und verbrei-
ten?

Exploring e-learning / Emma Pollard
and Jim Hillage

[eLearning kennen lernen]

Brighton: Institute for Employment
Studies, 2001, 68 S.

(Report, 376)

ISBN 1 85184 305 1

Grantham Book Services Ltd

Isaac Newton Way

Alma Park Industrial Estate
UK-Grantham NG31 95D

Tel.: (44-1476) 541080

Fax: (44-1476) 541061

In diesem Papier werden die Schliissel-
fragen untersucht, vor denen Organisa-
tionen stehen, die ihr Lernangebot aus-
bauen wollen, um die Moglichkeiten mo-
derner Technologien voll auszuschopfen.
Besonders hervorgehoben werden die
zentralen Fragen, die es zu beantworten
gilt, wenn Unternehmen ihr eLearning-
Angebot entwickeln wollen, darunter: Wie
lassen sich neue eLearning-Techniken am
besten mit konventionellen Ausbildungs-
ansitzen verbinden? Sollen neue Standard-
losungen erworben werden? Soll die Ent-
wicklung der Inhalte nach auen verge-
ben werden oder intern erfolgen? Wie l4sst
sich die Unterstiitzung der Lernenden am
besten verwirklichen? Wie werden sich die
Ausbilder umstellen? Und wie ldsst sich
feststellen, ob die Strategie greift?

Successful futures: community views
on adult education and training /
Helen Bowman, Tom Burden, John
Konrad

[Erfolgreiche Zukunft: Gemeinschafts-
ansichten zur Erwachsenenbildung]
Joseph Rowntree Foundation

York: York Publishing Services, 2000
ISBN 1-90263-389-X

York Publishing Services

64 Hallfield Rd

UK-York YO31 72Q

Tel.: (44-1904) 430033

BERUFSBILOUNG NR. 25

Fax: (44-1904) 430868
E-Mail: publications@jrf.org.uk
URL: bttp.//www.jrf.org.uk/

Die gegenwirtige Politik der britischen
Regierung stellt ausdriicklich eine Verbin-
dung zwischen Arbeit, Bildung und Aus-
bildung her. Als zentrale Instrumente zur
Bekdmpfung von Armut und sozialer
Ausgrenzung werden Arbeit und Ausbil-
dung angesehen und dies spiegelt sich
auch in Programmen wie dem New Deal
wider. Schwerpunkt dieser Studie sind die
Empfindungen der Zielgruppen dieser
Politik, in diesem Fall der Menschen im
strukturschwachen Norden Englands. Fol-
gende Fragen werden untersucht: Wie
empfinden die Menschen den Zusammen-
hang zwischen Arbeit, Bildung und Aus-
bildung? Wie wirkt sich dies auf die Be-
reitschaft zur Teilnahme an Erwach-
senenbildungsprogrammen aus? Wie emp-
finden die Menschen die Glaubwiirdigkeit
von Qualifikationen, insbesondere in den
Augen der Arbeitgeber? Welche Beschifti-
gungspraktiken fordern bzw. verhindern
die Teilnahme an Bildungs-/Ausbildungs-
programmen? Inwieweit meinen die Men-
schen, dass die praktische Umsetzung der
Politik ihren erklirten Zielen und Absich-
ten entspricht?

The elearning revolution / Martyn
Sloman

[Die eLearning-Revolution]

Sloman, Martyn

Chartered Institute of Personnel and
Development - CIPD

London: CIPD, 2000, 217 S.

ISBN 0852928734

Schwerpunkt dieses Textes ist die neue
Rolle der Ausbilder und der Ausbildung
innerhalb der Einrichtungen. Die Ausbil-
der werden aufgefordert, sich nicht von
der Technologie auf Kosten ihres eigent-
lichen Auftrags — den Lernvorgang zu for-
dern — verfihren zu lassen. Auf der
Grundlage einer Reihe von Vorschligen
werden folgende Fragen untersucht: War-
um missen die Schranken zwischen
Wissensmanagement, Leistungsmanage-
ment und Ausbildung abgebaut werden,
wenn die Menschen Wettbewerbsvorteile
erzielen sollen? Wie wird das Konzept der
Lernorganisation durch eine Technologie
neu definiert, die auf die Lernenden zu-
geschnittene Moglichkeiten bietet? War-
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um wird Kompetenz in sogenannter Soft-
Technologie den Ausbildern neue Glaub-
wirdigkeit verleihen? Warum wird Zeit-
mangel und nicht Geldmangel das Ler-
nen im Wettbewerb zu anderen organisa-
torischen Aufgaben kennzeichnen? Wel-

chen Stellenwert haben unternehmensei-
gene Hochschulen und virtuelle Wirt-
schaftsschulen? Und was kann aus den
verschiedenen eLearning-Strategien der
weltweit bedeutendsten Unternehmen
gelernt werden?
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Tel. (39-06) 44 59 01

Fax (39-06) 44 29 18 71

Mr. Enrico Ceccotti

General Director

Mr. Colombo Conti

Head of Documentation
E-mail: isfol.doc2@iol.it

Mr. Luciano Libertini

E-mail: isfol.doc2@iol.it

Web address: http://www.isfol.it

FOPROGEST asbl

23 rue Aldringen

L-2011 LUXEMBOURG
Tel. (352) 22 02 66

Fax (352) 22 02 69

Mr. Jerry Lenert

Director

E-mail: AGN@foprogest.lu
Web address: http://
www.foprogest.lu

CINOP

Centrum voor Innovatie van
Opleidingen

Centre for Innovation of Education
and Training

Pettelaarpark 1

Postbus 1585

5200 BP’s-HERTOGENBOSCH

The Netherlands

Tel. (31-73) 680 08 00

Tel. (31-73) 680 06 19 Ms. M. Maes
Fax (31-73) 612 34 25

Ms. Martine Maes

E-mail: mmaes@cinop.nl

Ms. Annemiek Cox

E-mail: acox@cinop.nl

Web address: http://www.cinop.nl

abf-Austria/IBW

Arbeitsgemeinschaft
Berufsbildungsforschung

Institut fur Bildungsforschung der
Wirtschaft

Rainergasse 38

A-1050 WIEN

Tel. (43-1) 54516 71 0

Ms. S. Klimmer

Fax (43-1) 545 16 71 22

Ms. Susanne Klimmer

E-mail: klimmer@ibw.at

Web address: http://www.ibw.at
Joint Network Member for Austria
with IBE
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Assoziierte Organisationen

abf-Austria/IBE SIP DGEAC OIT
Arbeitsgemeinschaft Internationella Programkontoret for European Commission Centre international de formation de
Berufsbildungsforschung utbilningsomradet, The Swedish In- DG Education and Culture L'OIT

Institut fir Berufs- und
Erwachsenenbildungsforschung
Raimundstrae 17

A-4020 LINZ

Tel. (43-732) 60 93 130

Ms. M. Milanovich

Fax (43-732) 60 93 13 21

Ms. Marlis Milanovich

E-mail: milanovich@ibe.co.at
Web address: http://www.ibe.co.at
Joint Network Member for Austria
with IBW

CIDES

Centro de Informacio e
Documentacio Econémica e Social
Ministério do Trabalho e da
Solidariedade

Praca de Londres 2-1° Andar
P-1091 LISBOA Codex

Tel. (351-21) 843 10 35

Ms. O. Lopes dos Santos

Tel. (351-21) 843 10 36

Ms. F. Hora

Fax (351-21) 840 61 71

Ms. Odete Lopes dos Santos
Director

E-mail:
odete.santos@deppmts.gov.pt

Ms. Fatima Hora

Documentation Department
E-mail: fatima.hora@deppmts.gov.pt
Web address: http://
www.deppmts.gov.pt

ternational Programme Office for
Education and Training

Box 22007

S-104 22 STOCKHOLM

Tel. (46-8) 453 72 75 Heléne Siill
Tel. (46-8) 453 72 18 Rolf Nordanskog
Fax (46-8) 453 72 53 General

Fax (46-8) 453 72 02 Ms. H. Sill

Ms. Heléne Sill; E-mail:
helene.sall@programkontoret.se

Mr. Rolf Nordanskog; E-mail:
rolf.nordanskog@programkontoret.se
Ms. Sandra Dias Dos Santos; E-mail:
sandra.dias.dos.santos@programkontoret.se
Web address: http://
www.programkontoret.se

Rue de la Loi 200

B-1049 BRUXELLES

Tel. (32-2) 295 75 62

Ms. E. Spachis

Tel. (32-2) 295 59 81

Ms. D. Marchalant

Fax (32-2) 295 57 23

Fax (32-2) 296 42 59

Ms. Eleni Spachis

E-mail: eleni.spachis@cec.eu.int
Ms. Dominique Marchalant
E-mail:
dominique.marchalant@cec.eu.int
Web address: http://europa.eu.int/
comm/dgs/education_culture/
index_en.htm

CIPD

EURYDICE

The Chartered Institute of Personnel
and Development

CIPD House

35 Camp Road

LONDON

SW19 4UX

United Kingdom

Tel. (44-20) 82 63 32 78 J. Schramm
Tel. (44-20) 82 63 32 81 C. Doyle
Fax (44-20) 82 63 33 33 General

Ms. Jennifer Schramm

Policy Adviser

E-mail: j.schramm@cipd.co.uk

Ms. Cathy Doyle, Information Officer
E-mail: c¢.doyle@cipd.co.uk

Web address: http://www.cipd.co.uk

NBE

MENNT

National Board of Education
Hakaniemenkatu 2

P.O. Box 380

FIN-00531 HELSINKI

Tel. (358-9) 77 47 71 24 Mr. M. Kyrd
Tel. (358-9) 77 47 72 43

Ms. A. Mannila

Tel. (358-9) 77 47 78 19

Mr. K. Nyyssold

Fax (358-9)77 47 78 65 or 69
Mr. Matti Kyrd

E-mail: matti.kyro@oph.fi

Ms. Arja Mannila

E-mail: arja.mannila@oph.fi

Mr. Kari Nyyssold

E-mail: kari.nyyssola@oph.fi
Web address: http://www.oph.fi

samstarfsvettvangur atvinnulifs og
skola

EDUCATE - Iceland

Laugavegi 51

1S-101 REYKJAVIK

Tel. (354) 511 26 60

Fax (354) 511 26 61

Ms. Stefania Karlsdottir

General Director

E-mail: stefania@mennt.is

Ms. Adalheidur Jonsdottir

Project Manager

E-mail: alla@mennt.is

Ms. Bara Stefansdéttir, Librarian
barastef@ismennt.is

Web address: http://www.mennt.is

NCU

Leonardo Norge

P.O. Box 2608

St. Hanshaugen

N-0131 OSLO

Tel. (47-22) 86 50 00

Fax (47-22) 20 18 01

Ms. Aagot van Elslande

E-mail:
Aagot.van.Elslande@teknologisk.no
Web address: http://
www.teknologisk.no/leonardo/

the Education Information Network
in Europe

Le réseau d’information sur I'éduca-
tion en Europe

15 rue d’Arlon

B-1050 BRUXELLES

Tel. (32-2) 238 30 11

Fax (32-2) 230 65 62

Ms. Luce Pepin, Director

E-mail: info@eurydice.org

Ms. Patricia Wastiau-Schliiter
E-mail:
patricia.wastiau.schluter@eurydice.org
Web address:
http://www.eurydice.org

FVET

Foundation for Vocational Education
and Training Reform

Liivalaia 2

EE-10118 TALLINN

Tel. (372) 631 44 20

Fax (372) 631 44 21

Ms. Lea Orro

Managing Director

E-mail: lea@sekr.ee

Ms. Eeva Kirsipuu

E-mail: eeva.kirsipuu@sekr.ee
Web address: http://www.sekr.ee/
eng/index.html

ETF

European Training Foundation
Villa Gualino

Viale Settimio Severo 65
1-10133 TORINO

Tel. (39-011) 630 22 22

Fax (39-011) 630 22 00

Ms. Gisela Schiiring
Information and Publications
Department

E-mail: gis@etf.eu.int

Web address:
http://www.etf.eu.int/etfweb.nsf/
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Viale Maestri del Lavoro, 10
1-10127 TORINO

Tel. (39-011) 69 36 510

Fax (39-011) 69 36 535

Ms. Catherine Krouch
Documentation

E-mail: c.krouch@itcilo.it

Web address: http://www.itcilo.org

ILO/BIT

International Labour Office
Bureau International du Travail
4 Route des Morillons

CH-1211 GENEVE 22

Tel. (41-22) 799 69 55

Fax (41-22) 799 76 50

Ms. Pierrette Dunand
Employment & Training Department
Documentalist

E-mail: dunandp@ilo.org

Web address: http://www.ilo.org

DfEE

Department for Education and
Employment

Room E3

Moorfoot

SHEFFIELD

S1 4PQ

United Kingdom

Tel. (44-114) 259 33 39

Fax (44-114) 259 35 64

Ms. Amanda Campbell
Librarian

E-mail:
enquiries.library@dfee.gov.uk
Web address: http://
www.open.gov.uk/index/..dfee/
dfeehome.htm

CINTERFOR/OIT

Centro Interamericano de
Investigacién y Documentacién so-
bre Formacion Profesional
Avenida Uruguay 1238

Casilla de correo 1761

11000 MONTEVIDEO

URUGUAY

Tel. (598-2) 92 05 57

Tel. (598-2) 92 00 63

Fax (598-2) 92 13 05

Mr. Pedro Daniel Weinberg
Director

E-mail: weinberg@cinterfor.org.uy
Mr. Juan Andres Tellagorry
Documentalist

E-mail: tellagor@cinterfor.org.uy
Web address: http://
www.cinterfor.org.uy
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Zuletzt
erschienene Nr. 22/2000
Ausgaben
deutSChe 8 Forschungsbeitrige

e Qualifikationsprofile in Deutschland, Frankreich, den Niederlanden,
Portugal, Schweden und dem Vereinigten Konigreich (Asa Murray, Hilary Steedman)

¢ Handwerkerausbildung im Bereich Gebiudeinstallation
in Grofbritannien: ein Vergleich mit Frankreich und Deutschland (Derek King)

e Lernen sichtbar machen: Ermittlung, Bewertung und Anerkennung
nicht formal erworbener Kompetenzen (Jens Bjornavold)

Berufliche Bildung und junge Menschen

e Das Fir und Wider der ,Basisqualifikation®:
Eine Grundausstattung mit Kompetenzen fiir alle (Ben Hovels)

e Was tun mit Schiilern, die die Schule vorzeitig abbrechen? —
Eine Stellungnahme (Mark Blaug)

Berufliche Bildung aulerhalb der Europiischen Union

e Eine vergleichende Analyse der Priifungs-, Bewertungs-
und Zertifizierungssysteme Frankreichs und Deutschlands einerseits
und der Tirkei andererseits (Tomris Cavdar)

¢ Die berufliche Bildung in Lateinamerika (Manfred Wallenborn)

Nr. 23/2000

e Das Programm ,Leonardo da Vinci“ (1995-1999) in Spanien:
Ergebnisse eines Evaluationsberichts (Lorenzo Cachén Rodriguez)

e Die Weiterbildung vor dem Hintergrund der Arbeitszeitverkiirzung
(Jacques Trautmann)

¢ Berufliche Bildung in den Vereinigten Staaten: Reformen und Ergebnisse
(Matthias Kreysing)

e Der Ausbau von transnationalen Praktika zu einem didaktischen Mittel
(Soren Kristensen)

e  Was konnen wir aus der Anwendung von Doppelqualifikationsmodellen
in Europa lernen? (Sabine Manning)

e Praktische Erfahrungen auf dem Weg zu einem Lernen fiir die Zukunft
(Klaus Halfpap)

e Virtuelle Unternehmen und berufliche Bildung
(Stefan Kreher)

e Die Ausbildung von Fachleuten im Bereich der Gleichstellung von Frauen und Minnern
(Julio Fernandez Garrido, Luis Aramburu-Zabala Higuera)
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Nr. 24/2000

o Vorstellung der Beitragssammlung zur Jobrotation (Eric Fries Guggenheim)
e Die jobrotation (Athanasios Papathanasiou)

e la Jobrotation en Francia: un procedimiento precursor (Patrick Guilloux)

Jobrotation — Erwartungen und Leistungen
Eine Fallstudie fir die Region Bremen (Hubertus Schick)
Jobrotation — Bericht aus der Praxis: sks... (Monika Kammeier)
¢ Die Jobrotation — ein einzigartiges Erfolgsmodell ohne Zukunft?
(Jorgen Mork, Thomas Braun)
e Erfahrungen mit Jobrotation in Dinemark: Fallstudie (Ghita Vejlebo, Thomas Braun)
e Jobrotation als neues Konzept der Verbindung von Lernen und Arbeiten:
Erfahrungen in Deutschland und Dinemark (Uwe Griinewald, John Houman Sgrensen)
e Schlussfolgerung (Eric Fries Guggenheim)

Bestellschein bitte ausschneiden oder kopieren und an das Cedefop senden.

O Bitte schicken Sie mir ein kostenloses Ansichtsexemplar

O Ich will europiisch lesen und abonniere hiermit
die Europiische Zeitschrift “Berufsbildung”
(3 Ausgaben, EUR 15 zzgl. Mwst. und Versandkosten).

O Bitte schicken Sie mir die folgenden Ausgaben der
Europidischen Zeitschrift “Berufsbildung” gegen eine
Schutzgebiihr von EUR 7 (zzgl. Mwst. und Versand-
kosten) je Heft:

CEDEFOP Ausgabe

Europaisches Zentrum fiir die Sprache
Férderung der Berufsbildung
PO Box 22427

Name

GR-55102 Thessaloniki Adresse
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EUROPAISCHE ZEITSCHAIFT

Europaische Zeitschrift

fiir Berufsbildung
Aufforderung zur Einreichung
redaktioneller Beitrage

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

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

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

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

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

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

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

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

Wenn Sie einen Artikel einreichen mochten, so wenden Sie sich bitte telefonisch
(30-310) 490 111, per Fax (30-310) 490 099 oder via E-Mail (efg@cedefop.eu.int) an
den Herausgeber Eric Fries Guggenheim.



Die Europaische Zeitschrift Berufsbildung
erscheint dreimal jdhrlich in vier Sprachen (DE, EN,
ES, FR).

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

Die Europdische Zeitschrift Berufsbildung wird lhnen
vom Amt fiir amtliche Veroffentlichungen der EG,
Luxemburg, zugesandt. Die Rechnung erhalten Sie
von |hrem zustandigen EU-Vertriebsbiro.

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

Europdische Zeitschrift Berufsbildung
Nr. 25 Januar — April 2002/

CEDEFOP
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Europe 123, GR-570 01 Thessaloniki (Pylea)

Postadresse: PO Box 22427, GR-551 02 Thessaloniki

Tel. (30-310) 490 111 Fax (30-310) 490 020

E-mail: info@cedefop.eu.int Homepage: www.cedefop.eu.int
Interaktive Webseite: www.trainingvillage.gr
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