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� Die vorliegende Ausgabe der BWP hat erneut das Thema
„Internationale Berufsbildung“ zum Schwerpunkt. Im Heft
finden Sie eine Vielfalt unterschiedlicher Beiträge, die doku-
mentieren, welche inhaltliche Bandbreite Berufsbildung im
internationalen Kontext aufweist und über welche Poten-
ziale sie verfügt. 

Gerade vor dem Hintergrund globaler Wirtschafts- und
Wettbewerbsbeziehungen ist die inhaltliche Auseinander-
setzung mit der europäischen bzw. internationalen Ent-
wicklung von Arbeit und Bildung von zentraler Bedeutung.
Die Strategien der Internationalisierung – auch von beruf-
licher Bildung – lassen sich an drei Zielen ausrichten:

• Qualifizierung der Beschäftigten eines Landes für die glo-
balisierte Ökonomie

• Schaffung eines europäischen Bildungsraumes
• Wissenstransfer und weltweite Vermarktung von Bil-

dungsangeboten.

Die Beiträge in diesem Heft sind diesen drei Linien zuzuord-
nen – von der Dokumentation informell erworbener Kom-
petenzen und der internetgestützten Aus- und Weiterbil-
dung in Südafrika über den Kopenhagen-Prozess (ehemals
noch als Brügge-Prozess bezeichnet) und das europäische
Refer-Netz bis zum internationalen Berufsbildungsmarketing
und der Kooperation mit dem Ausland.

Wie jedoch auch die Beiträge des „Internationalen Forums“
auf dem 4. BIBB-Fachkongress gezeigt haben, sind die Stra-
tegien der Internationalisierung weniger kohärent, als es von
außen erscheinen mag. Sie markieren einen Prozess, der sich
in einzelnen Ländern durchaus unterschiedlich gestaltet.
Gleichwohl erfordert die Qualifizierung der Beschäftigten für
einen globalen Markt durchgängig ein erhöhtes Niveau
interkultureller Sozial- und Fachkompetenz sowie vor allem
den Erwerb von Fremdsprachenkompetenz in Bildung und
Berufsbildung.

Die Europäische Union wird zunehmend zu einem Gestal-
tungsfaktor auch für die berufliche Bildung. In den letzten
zwei Jahren zeigen sich verstärkte Initiativen der Zusam-
menarbeit in der beruflichen Bildung auf europäischer
Ebene. Deutschland will die Zusammenarbeit und den Aus-
tausch mit anderen Staaten stärker für seine Reformen in
der beruflichen Bildung nutzen und dabei sein Profil und
Know-how zur praxisorientierten Gestaltung beruflicher Bil-
dung aktiv in Europa einbringen. Eine zentrale Aufgabe ist
deshalb die Mitwirkung bei der Vorbereitung von Maßnah-
men zur Mitgestaltung des europäischen Bildungsraumes.
Zugleich ist dieser Europäisierungsprozess in der beruflichen
Bildung zu begleiten und Problembewusstsein für die Wir-
kung von Gemeinschaftsmaßnahmen zu entwickeln.

Mit Blick auf die Schaffung eines europäischen Bildungs-
raums wird es darüber hinaus dringlicher, auf international
vergleichbare Berufsstandards sowie einen transparenten
Qualifikationsrahmen hinzuwirken. Ein Dreh- und Angel-
punkt der Internationalität und Europaorientierung ist die
wechselseitige „Lesbarkeit“ der in den verschiedenen Län-
dern zu erwerbenden Qualifikationen und die Transparenz
von Bildungsgängen. Das ist nicht nur grundlegend für die
Anerkennung von Abschlüssen auf den Arbeitsmärkten,
sondern auch entscheidend für eine stärkere internationale
und europäische Orientierung der nationalen Bildungssyste-
me. Nur wenn Bildungsgänge und Bildungsangebote nach
ihrem Niveau erfasst werden können, ist eine Vergleichbar-
keit möglich. Zugleich bedarf es der Weiterentwicklung
internationaler beruflicher Standards und Qualifikationspro-
file, um die Mobilität innerhalb Europas zu stärken und zur
Sicherung von Innovation und Qualität in der beruflichen Bil-
dung beizutragen.

Auch der Wissenstransfer und die weltweite Vermarktung
von Bildungsangeboten gewinnen strategisch zunehmend
an Bedeutung. Nach wie vor genießt das duale System deut-
scher Prägung hohes Ansehen, doch steht es in Konkurrenz
zu anderen Modellen und muss sich legitimieren. Das
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bedeutet: Wir müssen uns international von einer Vorstel-
lungswelt beruflicher Bildung verabschieden, in der wir ein
System als besser und anderen Systemen als überlegen
betrachten. Gefordert ist ein radikaler Wandel in der Sicht-
weise, und die Leistungsfähigkeit beruflicher Bildung „made
in Germany“ ist daran festzumachen, welche Lösungs-
ansätze sie für konkrete  Problemstellungen in anderen Län-
dern zu bieten hat. Es scheint mir ein überzeugender Weg
zu sein, wenn wir Lösungen gemeinsam mit anderen euro-
päischen Partnern erarbeiten: Das schärft das Problembe-
wusstsein nach innen und bietet komplexe Lösungen nach
außen. 

Internationalität  beruflicher Bildung kann sich nur durch
eine strategische und zielgerichtete internationale Berufs-
bildungskooperation und einen internationalen Berufs-
bildungsdialog entwickeln, bei dem wir voneinander lernen,

miteinander zusammen arbeiten und Erfahrungen an ande-
re weitergeben. Internationale Berufsbildungskooperation
kann deshalb nicht bedeuten, das deutsche Berufsbildungs-
system eins zu eins zu exportieren und in möglichst vielen
Ländern dieser Welt zu implementieren. Berufliche Bildung
ist kein „stand-alone“, sondern immer eingebunden in
einen spezifischen nationalen und kulturellen Kontext sowie
in gesellschaftliche und politische Rahmenbedingungen, die
sich in vielfältiger Weise gegen eine Missionierung und
Überstülpung fremdländischer Modelle oder Systeme sperren.

So ist es nur folgerichtig, dass die internationale Berufsbil-
dungsforschung im Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB)
immer komplexer geworden ist, denn sie muss unter einem
systemisch-ganzheitlichen Ansatz diese institutionellen Rah-

menbedingungen in den Blick nehmen, die die Bildungs-
und Ausbildungssysteme als wichtige Standortfaktoren im
globalen Wettbewerb betreffen und die Effizienz von Märk-
ten positiv oder negativ beeinflussen. Die internationale
Berufsbildungsforschung im BIBB versteht sich darüber hin-
aus als angewandte Forschung, die Problemkonstellationen
aus der Praxis aufnimmt und durch differenzierte Analysen
und neues Wissen einer Lösung zuführt. Damit liefert die
Berufsbildungsforschung zugleich wesentliche Hilfestellun-
gen für Beratungsdienstleistungen, die aus anderen Ländern
beim BIBB nachgefragt werden. 

Das Beratungsangebot des Bundesinstituts beinhaltet
bestimmte Systemelemente ebenso wie ausgewählte Quer-
schnittsthemen, bei denen es aufgrund langjähriger Befas-
sung und Erfahrung über besondere Kompetenz verfügt: Die
Beratung will Hilfestellung bei der Entwicklung von Berufs-
profilen und Berufsstandards, von Curricula, von Lehr- und
Lerninhalten sowie von Prüfungsverfahren und ihrer Zertifi-
zierung geben. Als Querschnittsthemen stehen die Förde-
rung von Benachteiligten, E-Learning und – als aktuelle Ant-
wort auf neue Herausforderungen – die Integration von
Nachhaltigkeit in die berufliche Aus- und Weiterbildung im
Vordergrund.

Berufsbildungsforschung ist angewandte Forschung nach
innen, Beratung ist angewandte Berufsbildungsforschung
nach außen. Den Aktivitäten in beide Richtungen ist gemein,
dass sie kein Zweck an sich sind, sondern auf positive Ver-
änderungen in der Praxis abzielen. Es handelt sich nicht um
„Beschäftigungsmöglichkeiten“, sondern um „Wirkungs-
möglichkeiten“. Die Qualität unseres Berufsbildungssystems
schneidet im internationalen Vergleich gut ab. Damit das so
bleibt, dürfen wir uns nicht zurücklehnen, sondern müssen
die bewährten internationalen Kooperationsstrukturen ge-
zielt weiter einsetzen – zur Entwicklung von Kreativität,
zukunftsgerichtetem Denken und innovativen Lösungen. � 
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� Wirtschaftliche Diversifizierungsprozesse

und aktuelle Initiativen zur Restrukturierung

der Arbeitsmärkte in den Ländern der arabi-

schen Halbinsel erzeugen einen wachsenden

Bedarf an beruflich qualifizierten Fachkräften,

der mit der vorhandenen Bildungsinfrastruk-

tur nicht zu bewältigen ist. Informationsver-

anstaltungen, die die Arbeitsstelle iMOVE

(International Marketing of Vocational Educa-

tion) beim BIBB im Frühjahr 2003 in Ländern

der Golfregion durchführte, sollten daher für

Deutschland als kompetenten Partner im

Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbil-

dung sowie die Möglichkeiten und Angebote

der beruflichen Weiterbildung „made in Ger-

many“ werben. 

Die Situation in der Golfregion

WIRTSCHAFT UND ARBEITSMARKT

Die Länder der arabischen Halbinsel konnten in den letzten
drei Jahrzehnten ein starkes wirtschaftliches Wachstum ver-
zeichnen. Bedingt durch die Einnahmen aus immensen
Ölressourcen und deren Investition in profitable Wirt-
schaftszweige, gelang es nicht nur einen in der arabischen
Welt sehr hohen Lebensstandard zu entwickeln, sondern
sich auch als bedeutender Handelspartner auf arabischen
und internationalen Märkten zu positionieren. Auch im
Rahmen der Außenwirtschaftsoffensive des Bundesministe-
riums für Wirtschaft und Arbeit bildet der Ausbau der Wirt-
schaftsbeziehungen mit arabischen Ländern einen Schwer-
punkt. Nach Saudi-Arabien und Ägypten sind die Vereinig-
ten Arabischen Emirate (VAE) der drittgrößte arabische
Handelspartner Deutschlands.1 Darüber hinaus gehört
Deutschland seit jeher zu den wichtigsten Wirtschaftspart-
nern des Oman und nimmt dort als Lieferant den 5. Platz
hinter den VAE, Japan, Großbritannien und den USA ein.

Das absehbare Ende der Ausschöpfung von Ölressourcen
als Quelle nationalen Reichtums zwingt jedoch auch diese
Länder zu verstärktem Umdenken und zu Strategien der
Diversifizierung der Volkwirtschaften und einer Restruktu-
rierung des Arbeitsmarktes durch Nationalisierung. Diese
Politik, die in den VAE unter dem Namen „Emiratisierung“
und im Oman unter „Omanisierung“ läuft, zielt in erster
Linie auf 
• die Förderung und den Ausbau des privatwirtschaft-

lichen Sektors vor allem in Bereichen wie Petrochemie,
Wasser- und Landwirtschaft, Umwelttechnologie, Tou-
rismus sowie im Bereich von Finanzdienstleistungen
oder E-Commerce;

• eine zunehmende Marktöffnung gegenüber ausländischen
Firmen;

• die Restrukturierung (Nationalisierung) des Arbeits-
marktes, um die Abhängigkeit von Fachkräften aus dem
Ausland zu mindern. 
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Maßgebliche Initiativen sind in den letzten Jahren von
Ländern wie Dubai unternommen worden, um massiv in
den Tourismusbereich zu investieren. Daneben wird
schwerpunktmäßig in die Bereiche Handel und Telekom-
munikation sowie in Infrastrukturbereiche wie Kraftwerke,
Meerwasserentsalzung, Krankenhäuser, Brücken- und
Straßenbau investiert. Im Oman setzt man für die Zukunft
sehr stark auf den Ausbau der Gasindustrie.

Doch verschärfte Qualifizierungsprobleme stellen sich mit
der Restrukturierung des Arbeitsmarktes. Zur Zeit haben
die VAE eine Bevölkerung von ca. 3,2 Mio. Einwohnern,
wovon nur etwa 18 % Emiratis sind. Der Rest sind auslän-
dische Arbeitskräfte, vorwiegend aus Asien (Indien, Paki-
stan, Philippinen) sowie anderen arabischen Ländern. 41 %
der arbeitenden Bevölkerung befinden sich in Abu Dhabi,
30 % in Dubai, 15 % in Sharjah, der Rest verteilt sich auf
die vier kleineren Emirate. Das Bevölkerungswachstum ist
rasant. Schon jetzt sind etwa 70 % der Bevölkerung zwi-
schen 15 und 40 Jahren alt, etwa 50 % sind jünger als 18
Jahre, und 26 % der Bevölkerung sind jünger als 15 Jahre.
Im Oman ist diese Entwicklung ähnlich. Dort sind 50 % der
Bevölkerung unter 16 Jahren alt. Jedes Jahr drängen damit
viele junge Menschen auf den Arbeitsmarkt, doch sind die
traditionellen Beschäftigungsmöglichkeiten im öffentlichen
Dienst und in leitenden Managementfunktionen, die in der
Vergangenheit überwiegend den Emiratis und Omanis vor-

behalten waren, auf absehbare
Zeit erschöpft. 
Im Rahmen der Nationalisie-
rung der Arbeitsmärkte haben
einige Länder in der Golfregion
daher bereits Quoten von bis
zu 50 % zur Beschäftigung von
Einheimischen eingeführt2, um
auch in Bereichen der Privat-
wirtschaft neue Arbeitsmärkte
für die nachwachsende Bevöl-

kerung zu schaffen. Dies hat zur Folge, dass der Anteil der
jungen Bevölkerung, die für den zukünftigen Arbeitsmarkt
qualifiziert werden muss, wächst. Denn bislang fehlt es an
qualifizierten, einheimischen Fachkräften, die insbesondere
spezifische Spezialisten- und Technikerfunktionen aus-
füllen können. 

Während im Oman die Politik der Omanisierung zentral
vom Ministry of Manpower in Muscat gesteuert wird, ha-
ben die VAE mit TANMIA, der National Human Resource
Development Authority, eine eigene staatliche Stelle zur
Umsetzung der Emiratisierung eingerichtet (vgl. Kasten).
Mit dem Ziel, die emiratische Bevölkerung auch in nicht-
akademische Tätigkeiten zu vermitteln, werden Anforde-
rungen der Unternehmen, die qualifiziertes Personal su-
chen, mit den Qualifikationen von Bewerbern abgeglichen.
Da Emiratis verstärkt Tätigkeiten auf Facharbeiter- oder
Technikerniveau übernehmen sollen, die meisten höher-
qualifizierten Emiratis aber eine akademische Ausbildung
haben, entsprechen sich Angebot und Nachfrage in den
meisten Fällen nicht. Daher wird versucht, durch gezieltes
Training die nachgefragten Fertigkeiten und Kenntnisse zu
vermitteln. Bisher arbeitet TANMIA vorwiegend mit loka-
len Trainingsanbietern zusammen. Diese können jedoch
den Aus- und Weiterbildungsbedarf in vielen Bereichen,
insbesondere im technischen Bereich, nicht decken, da
Ausbildungseinrichtungen mit entsprechenden Übungs-
werkstätten fehlen. Zunehmend mehr wird daher eine
Kooperation mit ausländischen Bildungsdienstleistern und
Beratern gesucht, um den Auf- und Ausbau von Strukturen
beruflicher Bildung, die Einrichtung von Trainingszentren,
aber auch die Entwicklung von beruflichen Standards und
Curricula zu beschleunigen. 

BILDUNG UND BERUFSBILDUNG

Bildung hat sowohl in den VAE als auch im Oman einen
herausragenden Stellenwert und spiegelt sich in dem ho-
hen Bildungsniveau der Bevölkerung wider. Im Jahr 2000
gab es in den VAE 200.000 Highschool- und 46.000 Hoch-
schulabsolventen. Im Oman verlassen jährlich rd. 33.000
Jugendliche das Schulsystem. Zur Zeit geben die VAE etwa
16 % ihres Gesamthaushalts für Bildung aus. Sowohl
Schul- als auch Hochschulbildung ist in den VAE und dem
Oman kostenlos. Das Bildungssystem ist aus historischen
Gründen britisch geprägt. 
Traditionell genießt in den Ländern der arabischen Welt
eine akademische Ausbildung, insbesondere im Ausland,
höchstes Ansehen, und zahlreiche lokale Eliten weisen Stu-
dienaufenthalte im englischsprachigen Ausland auf und
besetzen heute maßgebliche Positionen im öffentlichen
Dienst und im Verwaltungsmanagement. Angesichts der
Sättigung dieser Arbeitsmärkte und einer forcierten Politik
der Emiratisierung bzw. Omanisierung wird jedoch die Kluft
zwischen den Strukturen des tradierten Bildungssystems
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und den Anforderungen des Arbeitsmarktes immer deutli-
cher. Diese mangelnde Passfähigkeit zeigt sich verschärft
im Bereich der beruflichen Bildung. Es fehlt an qualifizier-
ten Fachkräften und Einrichtungen, die in der Lage sind,
diese zu qualifizieren, denn berufliche Bildung nach deut-
schem Verständnis mit hohen Anteilen praxisorientierter
Qualifizierung gibt es in den VAE und im Oman nicht. Be-
rufsbildung  ist dort schulisch organisiert und wird neben
Vocational Colleges hauptsächlich von den Higher Colleges
of Technology angeboten. Bedarfe des Arbeitsmarktes fin-
den in der Konzeption und der Umsetzung von den Berufs-
bildungsprogrammen dieser Institutionen kaum Berück-
sichtigung. Ferner fehlt die Kompetenz für die Entwicklung
von Ausbildungsprogrammen für technische Fächer. 
Globalisierung und die damit einhergehende wirtschaftliche
Konkurrenz verstärken die Notwendigkeit zur Einhaltung in-
ternationaler Qualitätsstandards in vielen Bereichen. Die
Versuche, eine größere Unabhängigkeit der Volkswirtschaf-
ten vom Öl und von ausländischem technischem Fachper-
sonal zu gewinnen, machen den Ausbau beruflicher Bildung
dringlich. Selbst wenn berufliche Bildung vielfach noch mit
der Ausübung „niederer“ Tätigkeiten assoziiert wird und bis-
lang wenig einheimische Jugendliche eine Neigung zeigen,
eine berufliche Ausbildung zu beginnen, zeichnet sich mit
der Politik der Emiratisierung bzw. Omanisierung jedoch in
den letzten Jahren ein Prozess des Umdenkens ab, und die
berufliche Ausbildung junger Menschen nimmt zu.

Aktivitäten und Perspektiven eines
deutschen Berufsbildungsmarketings

ERSTE INITIATIVEN

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung hatte sich die Ar-
beitsstelle iMOVE beim BIBB dazu entschlossen, im Rah-
men ihrer internationalen Marketingaktivitäten für die
deutsche Berufsbildung mehrere Informationsveranstaltun-
gen in Ländern der Golfregion im Frühjahr 2003 durchzu-
führen. Die Veranstaltungen, die in Zusammenarbeit mit
dem Delegiertenbüro der deutschen Wirtschaft in Dubai
(AHK) und der Gesellschaft für technische Zusammenar-
beit (GTZ) geplant und organisiert wurden, fanden in Du-
bai (15.–17. 2. 2003), Abu Dhabi (17.–19. 2. 2003) und in
Muscat (22.–24. 3. 2003) statt. In Dubai und Abu Dhabi
konnten die örtlichen Chambers of Commerce and Indu-
stry als Partner gewonnen werden, im Oman wurde die
Veranstaltung in Zusammenarbeit mit dem Ministry of
Manpower durchgeführt. Von Seiten der deutschen Wirt-
schaft wurden die Veranstaltungen von der Deutschen
Lufthansa AG unterstützt.
Ziel dieser drei Informationsveranstaltungen war es, die
deutsche Berufsbildung einer breiteren Fachöffentlichkeit
vorzustellen und für Deutschland als kompetenten Partner
im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung sowie

für Qualifizierungsangebote „made in Germany“ zu werben.
Die Veranstaltungen richteten sich an Entscheidungsträger
aus Politik und Wirtschaft (einheimische und deutsche Fir-
men) sowie die für berufliche Bildung zuständigen Colleges.
Es handelte sich um geschlossene Veranstaltungen, zu de-
nen mit Unterstützung der AHK Dubai, der Botschaften, der
Chambers of Commerce and Industry und dem Ministry of
Manpower im Oman eingeladen worden war.
Neben den Veranstaltern (iMOVE, AHK, GTZ) sowie Vertre-
tern der Politik, des BIBB und der Deutschen Lufthansa AG
präsentierten sich eine Reihe weiterer Bildungsanbieter.3

BERUFLICHE AUS- UND WEITERBILDUNG – CHANCEN

FÜR DEUTSCHE ANBIETER IN DER GOLFREGION

Wie zahlreiche Gespräche und Recherchen bestätigten, se-
hen viele in- und ausländische Unternehmen in den VAE
und im Oman in der mangelnden Qualifikation der zu be-
schäftigenden inländischen Arbeitskräfte ein großes Pro-
blem für die weitere wirtschaftliche Entwicklung. Mit der
Politik der Nationalisierung der Arbeitsmärkte entsteht da-
her ein wachsender und zunehmend dringlicher Bedarf an
beruflicher Qualifizierung, der aus eigener Kraft nicht ge-
deckt werden kann. Denn mit Ausnahme der Bereiche

Sprachen, Informationstechnik und Administration gibt es
so gut wie keine einheimischen Trainingsanbieter. Das In-
teresse an ausländischen Bildungsanbietern ist daher groß.
Neben dem traditionellen britischen Einfluss kamen aus-
ländische Bildungsangebote bisher vorwiegend aus den
USA. In den letzten Jahren drang Australien zunehmend
auf den Markt, ebenso Kanada und Frankreich. Die Ameri-
kaner und Australier haben in den letzten Jahren verstärkt
Niederlassungen in den VAE gegründet, so z. B. die Ameri-
can University in Dubai und Sharjah sowie die University
of Wollongong (Australien). Deutsche Bildungsanbieter
sind, von Einzelfällen abgesehen, so gut wie nicht in den
VAE und dem Oman vertreten.
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Im Bereich der beruflichen Bildung kommt die Konkurrenz
hauptsächlich aus Großbritannien. Mit Einsetzen der Emi-
ratisierung bzw. Omanisierung und dem zunehmenden Be-
darf an beruflicher Qualifizierung wurde Ende der neunzi-
ger Jahre eine britische Initiative gestartet, um die National
Vocational Qualifications (NVQ) als berufliche Standards
in der Golfregion einzuführen. Hierfür wurde in den VAE
eigens die Firma British Training International gegründet,
die zwar keine Ausbildungs- und Lehrinhalte, wohl aber
Zertifizierungen von Fertigkeiten verkauft. Diese Initiative,
die zuerst im Oman gestartet wurde, greift seit kurzem
auch in Katar und Kuwait und vollzieht sich unter großem
Medieninteresse und mit aktiver Unterstützung der briti-
schen Botschaften. 

Angesichts des immensen Qualifizierungsdrucks, dem sich
sowohl der öffentliche als auch der private Sektor ausge-
setzt sehen, um vor allem auf der Ebene von Facharbeit
und Technikern ausländische Spezialisten durch gut aus-
gebildete, einheimische Arbeitskräfte zu ersetzen, erweisen
sich jedoch die formalen Zertifizierungsverfahren auf der
Basis von NVQs eher als suboptimale Problemlösung. Je
mehr Raum der britischen Initiative gelassen wird, umso
schwieriger wird es, praxisorientierte Berufsbildung anzu-
bieten, die sich nicht ausschließlich als NVQ-Prüfungsvor-
bereitung begreift. Zu konstatieren ist daher in letzter Zeit
eine zunehmende Unzufriedenheit, die sich gegenüber dem

NVQ-System artikuliert.
Eine äußerst kritische Posi-
tion bezieht man dabei vor
allem im Oman, das als er-
stes Land NVQs eingeführt
hatte, jedoch nach einer
Reihe von Fehlschlägen ex-
plizit nach Alternativen in
der beruflichen Qualifizie-
rung sucht. 

Das ist eine Chance, die aus
deutscher Sicht nicht unge-
nutzt bleiben sollte. Denn
das Interesse an deutscher
Berufsbildung wird zugleich
befördert durch das hohe
Image, das Deutschland in
der Region genießt. Ge-
schätzt werden sowohl die
qualitativ hochwertigen
Produkte und das wirt-
schaftliche Geschäftsge-
baren der Deutschen wie
auch bestimmte Grundhal-
tungen und politische Ori-
entierungen. 

Bedarfe an qualifizierten Angeboten beruflicher Aus- und
Weiterbildung  bestehen in den meisten Wirtschaftsberei-
chen der Golfregion. Erfolg versprechend, so hat sich am
Rande der Informationsveranstaltungen gezeigt, dürften je-
doch in den VAE vor allem Qualifizierungsangebote deut-
scher Bildungsdienstleister im Bereich von Banken und
Versicherungen, Gesundheit und E-Commerce sein; im
Oman sind insbesondere die Bereiche Öl und Gas, Wasser-
und Energiewirtschaft, Gesundheit und Kosmetik, Tele-
kommunikation und Tourismus aussichtsreich.

Ausblick 

Markterkundungen und die Informationsveranstaltungen,
die iMOVE in Zusammenarbeit mit seinen Partnern im
Frühjahr dieses Jahres in den VAE und dem Oman durch-
geführt haben, bestätigen, dass in den Ländern der Golf-
region ein erheblicher Qualifizierungsbedarf besteht, der in
den nächsten Jahren aufgrund des starken Bevölkerungs-
wachstums noch zunehmen wird. 

Tatsache ist, dass Großbritannien den Markt derzeit be-
herrscht. Dies hat vor allem historische Gründe. Es zeichnet
sich jedoch eine zunehmende Unzufriedenheit mit der Zu-
sammenarbeit ab, und man sucht ausdrücklich nach Alter-
nativen. Die deutsche Berufsbildung hat in den VAE sowie
in den angrenzenden Ländern einen guten Ruf. Diese Vor-
teile sollten nicht ungenutzt bleiben. Ein wichtiges Signal
wurde mit den iMOVE-Informationsveranstaltungen gege-
ben. Die positive Resonanz auf die teilnehmenden deut-
schen Bildungsanbieter zeigt, dass trotz angelsächsischer
Konkurrenz die Chancen für deutsche Aus- und Weiterbil-
dungsangebote gut sind. So erwägt z. B. der Internationale
Bund, im German Business Center in Dubai eine Niederlas-
sung zu gründen. Den Angeboten der Carl Duisberg Cent-
ren wurde ein großes Interesse im Bereich Schweißtechnik
und zerstörungsfreie Werkstoffprüfung entgegengebracht.
Darüber hinaus stieß das Qualifizierungsangebot von 
Dr. P. Rahn und Partner im Tourismusbereich auf großes
Interesse. Dies sind nur einige Beispiele, die jedoch darauf
hindeuten, dass sich ein deutsches Berufsbildungsmarke-
ting in der Golfregion lohnt. Nun gilt es jedoch im Sinne
der Nachhaltigkeit, an diese Ergebnisse anzuknüpfen und
die vorhandenen Kontakte zu intensivieren. iMOVE und
BIBB planen u. a. einen Follow-up-Besuch im Oman, um
mit dem Ministry of Manpower und der nationalen Ölge-
sellschaft OPAL künftige Kooperationsmöglichkeiten zu
diskutieren. 
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Anmerkungen

1 Zu den Vereinigten Arabischen Emiraten
(VAE) gehören insgesamt sieben Emirate (Abu
Dhabi, Dubai, Sharjah, Ajman, Ras al-Khai-
mah, Fujairah, Umm al-Qaiwain). Abu Dhabi
ist die Hauptstadt und damit politisches und
administratives Zentrum. Dubai hat sich in
den letzten Jahren zu der wohl bedeutendsten
Wirtschafts- und Handelsmetropole im Nahen
und Mittleren Osten entwickelt und besitzt
damit eine strategische Schlüsselposition zur
Erschließung weiterer Märkte.

2 Am weitesten vorangeschritten ist die Ent-
wicklung in den VAE bisher im Bank- und
Telekommunikationsbereich. Hier gibt es
bereits feste Quoten für die Stellenbesetzungen
mit Emiratis. Zur Einführung von Quoten in
anderen Branchen hat man sich bisher noch
nicht durchgerungen. Anders ist dies im
Oman, wo sowohl im öffentlichen als auch im
privaten Sektor in allen Branchen feste Quoten
zur Stellenbesetzung mit Einheimischen fest-
gelegt worden sind. Diese reichen von 90 % im
Banksektor über 45 % in der Industrie, 30 %
in Hotels und Restaurants, 20 % im Handel
bis hin zu 15 % im Bausektor.

3 Dubai/Abu Dhabi: Carl Duisberg Centren
GmbH, Cognos AG, IMAGO GmbH, Internatio-
naler Bund e. V., Lufthansa Technical Training
GmbH, WBS Training AG.
Oman: Cognos AG, Internationaler Bund e. V.,
Lufthansa Technical Training GmbH, Lucas
Nülle GmbH, Wirtschaftsakademie Dr. P.
Rahn, Carl Duisberg Centren GmbH



� Im Dezember 2002 verabschiedete der Rat

der Bildungsminister eine „Entschließung zur

Förderung einer verstärkten Zusammenarbeit

bei der beruflichen Bildung“ 1 und eine sog.

„Kopenhagen-Erklärung“, die eine wichtige

Wegmarke für die Schaffung eines europäi-

schen Bildungsraums setzen. Diese Initiativen

sind zugleich grundlegende Elemente eines

politischen Prozesses: Die Umsetzung der Ziele

des Europäischen Rates von Lissabon soll die

EU bis zum Jahr 2010 zum wettbewerbs-

fähigsten, wissensgestützten Wirtschaftsraum

machen. Im Folgenden wird die Entschließung

in den Rahmen der bildungspolitischen Ent-

wicklungen auf europäischer Ebene eingeord-

net und hinsichtlich ihrer Bedeutung für die

Berufsbildungspolitik in Deutschland bewertet.

Der Weg nach Kopenhagen

STATIONEN DER AUSGESTALTUNG EINES

POLITISCHEN ARBEITSPROGRAMMS FÜR DIE

BERUFLICHE BILDUNG

Erst seit Mitte der achtziger Jahre kann von einer nen-
nenswerten Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung in
der Europäischen Union gesprochen werden. Seit 1986
wurde das Instrument der europäischen Aktionsprogramme
zunächst eingeführt und später systematisiert und ver-
feinert. Aktionsprogramme als Förderprogramme sind
wichtige Instrumente, um Innovation, Mobilität und
Erfahrungsaustausch im Bildungsbereich zu fördern. Sie
funktionieren im Wesentlichen nach dem „Bottom up
Approach“. Die zugrunde liegenden Ratsbeschlüsse definie-
ren allgemeine Gebiete der Zusammenarbeit. Die konkrete
Ausgestaltung und thematische Konkretisierung erfolgt im
Rahmen von Projekten, die von Unternehmen, Kammern,
Bildungseinrichtungen, Schulen und Hochschulen bean-
tragt werden. 

Seit Mitte der neunziger Jahre werden auf europäischer
Ebene zusehends programmatische Grundsatzfragen der
künftigen Entwicklung der Bildungssysteme thematisiert.
Impulse gaben das Weißbuch „Für ein Europa des Wissens“
und das „Grünbuch Mobilität“ der Europäischen Kommis-
sion. Erstmals wurde eine breitere bildungspolitische
Öffentlichkeit für europäische Themen interessiert.

Seit Ende der neunziger Jahre hat sich auch die Form der
europäischen Bildungszusammenarbeit weiterentwickelt.
Die Bildungsminister strafften ihre Zusammenarbeit und
führten die sog. „Rolling Agenda“ („fortgeschriebene Ta-
gesordnung“) ein.2 Mit diesem Instrument wird die konti-
nuierliche Bearbeitung zentraler Themen auch unter den
Bedingungen wechselnder Ratspräsidentschaften sicher-
gestellt. Die Bildungsminister organisieren ihre Zusam-
menarbeit dabei verstärkt nach der Methode der „offenen
Koordination“ auf der Basis freiwilliger und einstimmiger
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Vereinbarungen. „Aus Sicht der Europäischen Kommission
führt diese Methode auf längere Sicht zur Festlegung von
Leitlinien für die Union, die kombiniert werden mit spezi-
fischen Zeitplänen für die Umsetzung  der kurz-, mittel-
und langfristigen Ziele.“3

Der Europäische Rat von Lissabon 2000 hat sich erstmals
auf Ebene der Staats- und Regierungschefs grundsätzlich
mit Fragen der Bildungspolitik befasst. Die Bildungsminis-
ter wurden vom Europäischen Rat aufgefordert, im Früh-
jahr 2001 einen umfassenden Bericht vorzulegen und „all-
gemeine Überlegungen über die konkreten künftigen Ziele
der Bildungssysteme anzustellen und sich dabei auf ge-
meinsame Anliegen und Prioritäten zu konzentrieren (...).4

Der dem Europäischen Rat von Stockholm 2001 vorgelegte
Bericht der Bildungsminister umfasste ein an programma-
tischen Zielen ausgerichtetes Arbeitsprogramm, in dem Ak-
tivitäten im Zusammenhang mit der Umsetzung des Kon-
zeptes des lebenslangen Lernens eine zentrale Rolle spie-
len. Es erwähnt erstmals die Möglichkeit, die avisierten
Ziele „zu messen“, Bereiche für gegenseitige Prüfung („peer
review“) zu identifizieren sowie Indikatoren für die Zieler-
reichung festzulegen.5 Zur Umsetzung sind eine größere
Zahl von thematischen Arbeitsgruppen eingesetzt.

Parallel zu diesen Entwicklungen, aber außerhalb der poli-
tischen Strukturen der Europäischen Union, entwickelte
sich im Hochschulbereich der so genannte Bologna-Pro-
zess.
Im Kern geht es dabei um die Schaffung eines europäi-
schen Hochschulraums. Die beteiligten Staaten einigten
sich sukzessive auf gemeinsame Standards, die letztlich zu
einer Umgestaltung auch der deutschen Hochschulland-
schaft mit dem Ziel einer verbesserten europäischen Kom-
patibilität führte. Der Erfolg des Bologna-Prozesses warf
die Frage auf, ob ein analoger Prozess auch für die beruf-
liche Bildung denkbar sei.

Die Erklärung von Kopenhagen 6

BEDEUTUNG UND TRAGWEITE FÜR DIE EUROPÄI-

SCHE UND DEUTSCHE BERUFSBILDUNGSPOLITIK

Auf ihrer Tagung in Brügge im Oktober 2001 haben sich
die Generaldirektoren Berufliche Bildung der EU-Mitglied-
staaten auf Kernpunkte einer künftig stärkeren berufsbil-
dungspolitischen Zusammenarbeit in der EU verständigt.
Diese orientieren sich in wesentlichen Punkten an deut-
schen Vorschlägen, die vom Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung (BMBF) im Rahmen eines Aktions-
plans vorgelegt wurden. Die so genannte Brügge-Initiative
legte den programmatischen Grundstein für die Erklärung
von Kopenhagen.

Die Kopenhagener Erklärung der für berufliche Bildung zu-
ständigen europäischen Minister und der Europäischen
Kommission vom 30. November 2002 über die verstärkte
Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung formuliert
konkrete Ziele und Instrumente für die berufliche Bildung
bis 2010 und stellt einen wichtigen Aktionsrahmen der
Anstrengungen der nächsten Jahre dar. Die zentralen künf-
tigen Handlungsfelder der Europäischen Union werden da-
bei sein:

1.  EUROPÄISCHE DIMENSION

Die Förderung der europäischen Dimension in der beruf-
lichen Bildung ist unbestritten und umfasst sowohl eine
verstärkte Förderung der Mobilität, interkultureller Kom-
petenzen wie auch eine verstärkte Zusammenarbeit und
europäische Öffnung bei Lehrplänen und Ausbildungsord-
nungen.

2.  FÖRDERUNG DER TRANSPARENZ

Bereits seit vielen Jahren setzt Deutschland eine verbes-
serte Transparenz der erworbenen Qualifikationen einer
ausschließlich auf Anerkennung von Abschlüssen ausge-
richteten Politik entgegen. In der Praxis wurde diese Ziel-
setzung jedoch kaum erreicht. Nunmehr werden die vor-
handenen und bisher getrennt entwickelten Instrumente
Europäischer Lebenslauf, Diploma Supplement und Euro-
pass zusammengeführt und zu einem einzigen Transparen-
zinstrument weiterentwickelt. Hierzu wurde zwischen-
zeitlich von Kommission und Teilnehmerstaaten des Ko-
penhagen-Prozesses ein konkreter Vorschlag für einen
einheitlichen Rahmen ausgearbeitet, der noch in 2003 von
der Kommission dem Rat zur Entscheidung vorgelegt wer-
den wird. Sollte ein solches Instrument aussagekräftig und
zugleich bürgernah entstehen, wäre eine wichtiges Mobi-
litätshindernis in Europa beseitigt. 
Für den Einzelnen ist neben einer Transparenz hinsichtlich
seiner Qualifikationen und Kompetenzen auch ein leis-
tungsfähiges System der Bildungs- und Berufsberatung

10 BWP 4/2003

Der Erfolg des Bologna-Prozesses 

warf die Frage auf, ob ein analoger

Prozess auch für die berufliche

Bildung denkbar sei

T H E M A



von Bedeutung, Nur so können die Menschen auch indivi-
duell dem Anspruch gerecht werden, lebenslang zu lernen
und sich auf einen kontinuierlichen Qualifikationsprozess
einzulassen. Der Ausbau und die Weiterentwicklung der
Bildungs- und Berufsberatung ist daher ein wichtiger Be-
standteil sowohl der Erklärung von Kopenhagen wie auch
des Arbeitsprogramms der EU-Bildungsminister. Im Pro-
gramm Leonardo da Vinci werden bereits jetzt Pilotpro-
jekte zu diesem Thema gefördert.

3.  ANERKENNUNG VON KOMPETENZEN UND

QUALIFIKATIONEN

Die unter dieser Überschrift zusammengefassten Ziele sind
aus deutscher Sicht von besonderer berufsbildungspoliti-
scher Bedeutung.

• Sektorielle Ansätze/Qualifikationen
Europa wächst zu einem einheitlichen Wirtschaftsraum zu-
sammen. Dabei ist es folgerichtig, dass sich in einzelnen
Branchen, die in besonderem Maße europäisiert und glo-
balisiert sind, europäische Qualifikationen bzw. Qualifika-
tionsprofile herausbilden. Solche Entwicklungen können
die Integration der Arbeitsmärkte und die Mobilität der Ar-
beitnehmer auf Dauer fördern. Zugleich stehen solche Ent-
wicklungen in einem doppelten Spannungsverhältnis zur
EU-Bildungszusammenarbeit: Zum einen besteht nämlich
durch den EG-Vertrag für die Bildungspolitik ein aus-
drückliches Harmonisierungsverbot, zum anderen laufen
die Abstimmungsprozesse der sektoriellen Qualifikationen
überwiegend über europäische Branchenverbände und
ohne aktive Mitwirkung der EU-Bildungsgremien, die u. a.
mit für die nationalen Bildungspolitiken zuständigen Re-
gierungen besetzt sind.
Bis jetzt fehlen auf europäischer Ebene die Strukturen, um
solche sich bisher im nationalen Rahmen z. B. in Ord-
nungsverfahren vollziehende Prozesse zu steuern. Solche
Strukturen wird es auch aufgrund der Kompetenzlage von
Gemeinschaft und Mitgliedstaaten auf absehbarer Zeit
nicht geben. Allerdings wird es möglich und notwendig
sein, eine Kooperations- und Informationsplattform zum
Austausch über die jeweiligen Entwicklungen zu schaffen.7

Hier soll dem Beratenden Ausschuss für Berufsbildung der
EU, in dem paritätisch Regierungen, Arbeitgeber und Ge-
werkschaften vertreten sind, eine neue Rolle zukommen. 
Zudem werden innovative Pilotprojekte im Programm Leo-
nardo da Vinci dazu beitragen, Grundlagen für europäi-
sche sektorale Qualifikationen und Qualifikationsprofile zu
schaffen.  Darauf aufbauend benötigen wir einen struktu-
rierten Dialog mit den Entscheidungsträgern, um solche Er-
gebnisse konstruktiv in nationale Ordnungsvorhaben ein-
fließen zu lassen. Das Ziel lautet, europäische und natio-
nale Prozesse sinnvoll miteinander zu verzahnen, damit
am Ende bessere und europafähige Qualifikationen und
Qualifikationsprofile entstehen können. Die Sozialpartner,
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die Motor der europäischen Entwicklung sind, tragen dabei
eine besondere Verantwortung.

• Konzipierung eines European Credit Transfer Systems
(ECTS) für die berufliche Bildung
ECTS hat im Bereich der Hochschulbildung dazu beigetra-
gen, die Mobilität der Studierenden zu erhöhen und die

Anerkennung von Studien-
leistungen im Ausland zu
erleichtern. Ziel des Kopen-
hagen-Prozesses ist es, Ele-
mente von ECTS an die
Erfordernisse der beruf-
lichen Bildung anzupassen
und dort langfristig eine
ähnlich positive Entwick-
lung in Gang zu setzen.
Hierzu werden z. Zt. in einer
Kopenhagen-Arbeitsgruppe
erste Vorschläge beraten,
die eine bessere Vergleich-
barkeit und Anrechenbarkeit
von Auslandsqualifikatio-
nen auf nationale Berufsbil-
dungsgänge zum Ziel ha-
ben. Das BMBF hat hierzu

einen konkreten Diskussionsvorschlag vorgelegt. Zudem
wird die Zielsetzung eines ECTS in Deutschland wie auch
in Österreich durch Pilotprojekte im Programm Leonardo
da Vinci verfolgt.

• Informelles Lernen
In allen europäischen Ländern stehen Fragen der Anerken-
nung und Validierung des informellen Lernens auf der Ta-
gesordnung, wobei die Entwicklungsstände recht unter-
schiedlich sind und von bereits bestehenden rechtlichen
Anerkennungsregellungen bis hin zur Entwicklung und Er-
probung von Kompetenzbilanzierungsmodellen reichen.
Auf europäischer Ebene hat die Kommission eine infor-
melle Expertengruppe zum Thema eingesetzt. Das CEDE-
FOP wird zudem eine systematische Inventarisierung der
vorhandenen Konzeptionen in den Mitgliedstaaten der EU
vornehmen.

4.  QUALITÄT

Der Qualitätssicherung beruflicher Bildung kommt im Zuge
der europaweiten Dezentralisierung von Bildungsinstitu-
tionen und Bildungsangeboten eine zunehmende Rolle zu.
Dies gilt besonders für den – weit gehend marktgesteuerten
und kaum gesetzlich geregelten – Bereich der Weiterbil-
dung. Qualitätssicherung ist auch zentrale Grundlage für
den im Kopenhagen-Prozess postulierten „Vertrauens-
grundsatz“ bei der Berücksichtigung von in der EU
erworbenen Qualifikationen. Erste Grundlagen zur Qua-

litätssicherung wurden in den vergangenen Jahren in ei-
nem europäischen Qualitätsforum gelegt. Nunmehr werden
verstärkt Erfahrungen und „best practice“ der Mitglied-
staaten ausgetauscht und spezifische Instrumente wie Qua-
litätssiegel, Bildungsstandards, Qualitätschecklisten und
das Konzept der Bildungstests beraten.

5.  BILDUNGSPERSONAL

Die besondere Bedeutung des Bildungspersonals wird be-
reits im Arbeitsprogramm der EU-Bildungsminister hervor-
gehoben. Die Bearbeitung dieses Themas erfolgt in einer
der Arbeitsgruppen auf Ratsebene. Auch für den Bereich
der beruflichen Bildung ist die Qualifikation des Bildungs-
personals langfristig von strategischer Bedeutung und be-
darf eines erhöhten Engagements. 

Stärken einbringen und 
Innovationen aufgreifen: für einen
strategischen Umgang mit dem
Kopenhagen-Prozess

Die Erklärung von Kopenhagen enthält wichtige bildungs-
politische Weichenstellungen bis 2010 und neben den klas-
sischen, aber weiter auszubauenden Arbeitsfeldern auch ei-
nige neue thematische Aktionsschwerpunkte. Hierzu zählen
insbesondere die Entwicklung von ECTS für die berufliche
Bildung, die Schaffung eines europäischen Qualifikations-
passes und die Förderung sektorieller Qualifikationen. Mit
Kopenhagen wird ein kaum umkehrbarer Prozess eingelei-
tet, die Ziele der Erklärung auch tatsächlich umzusetzen.

Das EU-Aktionsprogramm Leonardo da Vinci wird in der
europäischen Bildungspolitik auch weiterhin eine wichtige
Rolle spielen. Es ist davon auszugehen, dass die zuweilen
mangelnde Verzahnung der Förderprogramme mit den dy-
namischen bildungspolitischen Prozessen schon bald der
Vergangenheit angehört, stellen diese Programme doch das
zentrale Implementierungsinstrument der Generaldirektion
Bildung und Kultur der Europäischen Kommission dar.
Zugleich werden Elemente freiwilliger und „weicher“ bil-
dungspolitischer Koordination an Bedeutung gewinnen.
Hat sich die EU in erster Linie auf Instrumente der Rechts-
setzung (legislation) und der Förderung gestützt, dürften
Offene Koordination, Benchmarking und die Entwicklung
von Indikatoren langfristig zu einem erhöhten Wettbewerb
und zu „peer pressure“ zwischen den Mitgliedstaaten
führen. Diesem Wettbewerb wird sich das deutsche Berufs-
bildungssystem stellen. Wettbewerb ist keine Bedrohung
unseres Berufsbildungssystems, sondern in erster Linie eine
Herausforderung und Chance. Wir können diese Chance
dann nutzen, wenn sich alle Akteure den Zielen von Ko-
penhagen verpflichtet fühlen. 
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Anmerkungen

1 http://europa.eu.int/comm/education/
copenhagen/index_de.html

2 Entschließung des Rates vom 17. Dezember
1999 „zur Entwicklung neuer Arbeitswei-
sen für die europäische Zusammenarbeit
im Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung“, ABl. C 8 vom 17. 12. 1999

3 Rede von EU-Kommissarin Viviane Reding
am 7. 3. 2001 in Bonn

4 Europäischer Rat 23./24. März 2000
Lissabon, Schlussfolgerungen des Vorsit-
zes, Paragraph 27

5 Bericht des Rates (Bildung) an den
Europäischen Rat, „Die konkreten künfti-
gen Ziele der Systeme der allgemeinen und
beruflichen Bildung“, Brüssel 2001

6 http://europa.eu.int/comm/education/
copenhagen/index_de.html

7 Bereits heute werden solche Pilotprojekte
gefördert (EU-Kaufmann für Verkehrs-
service etc.)
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� Im Jahre 2001 hat das CEDEFOP (Europä-

isches Zentrum für die Förderung der Berufs-

bildung) damit begonnen, ein Europäisches

Referenz- und Fachnetzwerk der Berufsbil-

dung aufzubauen (European Network of Refe-

rence and Expertise – ReferNet). An diesem

Netzwerk ist auch ein deutsches Konsortium,

koordiniert vom BIBB, beteiligt. ReferNet soll

das Wissen über die europäischen Berufsbil-

dungssysteme strukturieren und für system-

übergreifende Fragestellungen zugänglich

machen. ReferNet will auch einen Beitrag zur

weiteren Europäisierung der Berufsbildungs-

forschung leisten. 

ReferNet (European Network of
Reference and Expertise)

Ziel des Netzwerks ReferNet ist der Aufbau und die lau-
fende Aktualisierung eines strukturierten und dezentra-
lisierten Systems der Informationssammlung und -aufbe-
reitung im Bereich der Berufsbildung und in angrenzenden
Gebieten.

Arbeitsschwerpunkte sind:
1. Dokumentation und Verbreitung von Informationen
2. Informationen über Berufsbildungssysteme und laufende

Entwicklungen
3. Forschung

Das Netzwerk besteht aus nationalen Konsortien von Insti-
tutionen in allen EU-Mitgliedstaaten sowie in Norwegen
und Island. Die Erweiterung des Netzwerks um die Bei-
trittsländer ist in Vorbereitung. Jedes nationale Konsortium
wird, auf der Grundlage eines Vertrages mit CEDEFOP, von
einer Institution koordiniert. 
Mitglieder jedes Konsortiums können – nach Vorschlag der
koordinierenden Einrichtung bzw. des CEDEFOP – Ministe-
rien, nationale, regionale oder sektorale Institutionen, For-
schungseinrichtungen, Sozialpartner usw. sein. Jedes Mit-
glied wird vom CEDEFOP als Partner betrachtet; die Part-
nerschaft wird durch ein Memorandum gegenseitigen
Einvernehmens besiegelt.

Die Aktivitäten des Netzwerks enthalten drei Schwer-
punkte:
1. Dokumentation und Verbreitung von Informationen, d. h.

Einspeisung und laufende Aktualisierung bibliographi-
scher Informationen in die CEDEFOP-Datenbanken,
Erstellung und Aktualisierung einer Institutionen-/Ex-
perten-Datenbank und eines Thesaurus sowie weiterer
Informationen, z. B. über Konferenzen, Projekte und
letztlich Verbreitung von Informationen über die Me-
dien.
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2. Informationen über Berufsbildungssysteme und laufende
Entwicklungen. Im Mittelpunkt des ReferNet steht die re-
gelmäßige Berichterstattung der nationalen Konsortien
über Strukturen und Prozesse der Berufsbildung sowie
über neue Initiativen und Reformen. Darüber hinaus
werden jährlich vertiefte Analysen zu zwei Themenbe-
reichen erarbeitet; diese gehen in ein umfassenderes
„Knowledge Management System“ (KMS) ein, welches
derzeit vom CEDEFOP aufgebaut wird. 
Jeder Themenbereich ist detailliert untergliedert und
schließt sowohl deskriptive Informationen als auch poli-
tische und forschungsbezogene Aspekte ein (vgl. Über-
sicht).

3. Forschung: Aufgabe des Refer-Netzwerks ist des Weite-
ren, die Transparenz über Berufsbildungsforschung in
der EU zu erhöhen und die Verbreitung nationaler und
EU-bezogener Berufsbildungsforschung zwischen den
Mitgliedsländern zu fördern. Dies schließt die Bereitstel-
lung von Informationen seitens der Netzwerkpartner
über Konferenzen und andere Netzwerke ebenso ein wie
die Förderung der themenbezogenen Forschungskoope-
ration zwischen dem CEDEFOP und nationalen For-
schungseinrichtungen. 
Vor allem aber fungieren die Koordinationsstellen auf
nationaler Ebene als Moderatoren der European Re-
search Overview (ERO) (http://www.b.shuttle.de/wifo/vet/
ero.htm). ERO ist ein europäisches interaktives Netzwerk
und eine Datenbank, in die die Netzwerkmitglieder rele-

vante Informationen über Forschungsprojekte, Konfe-
renzen, Publikationen, aber auch z. B. über Stellenange-
bote einbringen.
Dieses Netzwerk wird zur Zeit in das Refer-Netzwerk in-
tegriert. Die nationalen Koordinatoren sorgen regel-
mäßig für die Bereitstellung von Informationen über
wichtige Forschungsprojekte, Forschungsinstitutionen,
Publikationen usw. und geben diese in die ERO-Daten-
bank ein. 

Weiterhin sind die nationalen Koordinatoren erste An-
sprechpartner, wenn es um Informationen über potenzi-
elle Forschungseinrichtungen oder Personen geht, die
Forschungsarbeiten im Auftrag des CEDEFOP oder an-
derer EU-Stellen durchzuführen in der Lage sind. Dies
gilt insbesondere für Beiträge zum regelmäßig erschei-
nenden Bericht des CEDEFOP zur Berufsbildungsfor-
schung in Europa; der 4. Bericht wird 2004–2006 vorbe-
reitet und soll im Jahre 2007 veröffentlicht werden.1

Implementation des ReferNet in
Deutschland

DAS NATIONALE KONSORTIUM 

Bei der Implementation des Refer-Netzwerkes in Deutsch-
land war maßgebend, vorhandene Strukturen soweit wie
möglich zu nutzen. Das BIBB war bereits seit den Anfän-
gen nationale Stelle im europäischen Dokumentations-
netzwerk des CEDEFOP. Vor diesem Hintergrund hat sich
das BIBB um die nationale Koordination beworben und
diese im April 2002 übernommen. 
Mit der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz
(AGBFN) existierte – im Gegensatz zu vielen anderen Län-
dern – bereits ein nationales Netzwerk der Zusammenar-
beit in der Berufsbildungsforschung. Dieses sollte den Kern
des nationalen Refer-Konsortiums bilden. Bis auf wenige
Institute haben sich die Mitglieder der AGBFN dem Kon-
sortium angeschlossen. Dazu gehören jetzt: die beiden na-
tionalen Institute BIBB und IAB (Institut für Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung der Bundesanstalt für Arbeit); die
Landesinstitute für Bildungsforschung von Baden-Würt-
temberg, Bayern, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt, Meck-
lenburg-Vorpommern; die „Institute in freier Trägerschaft“:
Berufsförderungszentrum Essen, Berufliche Fortbildungs-
zentren der bayerischen Wirtschaft, Deutsches Institut für
Erwachsenenbildung, Deutsches Institut für Wirtschafts-
forschung, Gesellschaft für Ausbildungsforschung und Be-
rufsentwicklung, Gesellschaft für angewandte Bildungsfor-
schung, Institut der deutschen Wirtschaft, Sozialfor-
schungsstelle Dortmund; schließlich die Kommission für
Berufs- und Wirtschaftspädagogik in der Deutschen
Gesellschaft für Erziehungswissenschaften. Das Konsortium
ist kein „closed shop“; im Gegenteil: weitere Institutionen,
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Übersicht 1  Knowledge Management System (KMS) – Themenbereiche 

Kontext und Rahmen: Politik, sozioökonomischer Rahmen, Demographie,
Arbeitsmarkt, Beschäftigung

Entwicklungen in der Berufsbildung: Ziele, Rahmen, Prioritäten, Programme,
Mechanismen

Institutioneller Rahmen: Verantwortlichkeiten, rechtliche Grundlagen, Sozialpartner,
Darstellung des Bildungssystems

Erstausbildung: Ausbildungswege, -formen, Übergänge

Weiterbildung: Planung, Organisation, Anbieter, Zugang, Anrechnung vorheriger
Qualifikationen, Umschulung

Lehrer und Ausbilder in Ausbildungseinrichtungen und Betrieben, informelle
Ausbilder (learning facilitators)

Entwicklung von Qualifikationen und Kompetenzen, innovative didaktische
Werkzeuge, Partnerschaften, Curricula

Anerkennung des Lernens und der Qualifikation, Mobilität, incl. Bewertung und
Anerkennung nicht-formalen und informalen Lernens

Beratung und Orientierung: für Lernen, berufliches Fortkommen, Beschäftigung

Finanzierung und Investitionen in Humanresourcen der Erstausbildung und in der
Weiterbildung innerhalb und außerhalb von Betrieben, Fortbildung von Arbeitslosen
und anderen Zielgruppen

Europäische und internationale Dimension: nationale Strategien und Prioritäten,
Programme und Initiativen auf EU-Ebene bzw. zur Umsetzung der EU-Politik;
Wirkungen der Europäisierung auf Bildung und Ausbildung.
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die auf dem Feld der Berufsbildung agieren, können sich
anschließen. 

Wahrnehmung der Aufgaben

Aufgaben der Information und Dokumentation in Refer
werden in erster Linie vom BIBB wahrgenommen. Dreimal
im Jahr erhält CEDEFOP Informationen zu neuen Entwick-
lungen in der Berufsbildung in Deutschland; sie werden
mit dem CEDEFOP-Info in drei Sprachen in ganz Europa
verbreitet. Quelle hierfür sind vor allem Pressemitteilun-
gen des BMBF, des BMWA, der Kultusministerkonferenz,
der Sozialpartner und einzelner Forschungsinstitute. Das
BIBB beliefert auch diverse Datenbanken: die CEDEFOP-
Literaturdatenbank (VETLit), die auch eine elektronische
Bibliothek (Downloads) sowie Internetquellen umfasst (mo-
natlich werden englische Abstracts zu 30 deutschen Ver-
öffentlichungen eingegeben), eine Institutionen-Datenbank
(VETInstit) mit den wesentlichen für Berufsbildung in
Deutschland verantwortlichen Stellen; nicht zuletzt eine
Forschungsdatenbank (hierzu unter Forschung). Die Mit-
glieder im Konsortium sind eingeladen, Informationen
bzw. Daten beizusteuern.
Bei der Darstellung des nationalen Berufsbildungssystems,
seiner Strukturen und seiner Entwicklung greift das BIBB
auf eine Reihe von offiziellen Quellen des Bundes bzw. der
Länder zurück: den jährlichen Berufsbildungsbericht; das
im Zweijahresrhythmus erscheinende Dossier zum gesam-
ten Bildungssystem, das von der Eurydice-Stelle der KMK
erarbeitet wird; das dreijährliche Berichtssystem Weiterbil-
dung; teilweise auch den Nationalen Aktionsplan Beschäf-
tigung oder das Hochschulinformationssystem. Die natio-
nale Berichterstattung über das Berufsbildungssystem steht
aber nur bedingt mit der europäischen in Einklang. Dies
betrifft den Refer-Kalender, der ein halbjährliches Update
zu den neuesten Entwicklungen vorsieht. Es betrifft aber
auch die Inhalte: Themen, die in der nationalen Berichter-
stattung großen Raum einnehmen (Ausbildungsplätze),
kommen in der europäischen Themenstruktur nur implizit
vor; andererseits stehen Themen im Vordergrund, die auf
nationaler Ebene bislang eher marginal behandelt werden
wie „Anerkennung informell erworbener Kompetenzen“
(vgl. den Beitrag von Frank, Gutschow und Münchhausen
in diesem Heft – die Red.) oder „Zugänge/Übergänge bei
Berufsbildungswegen“ u. a.  Inwieweit die nationale und
europäische Berichtsstruktur einander anzugleichen sind,
bleibt zu prüfen.
Für die vertiefenden Analysen zu den einzelnen Themen-
feldern, die in rollendem Turnus erarbeitet werden sollen,
sind zusätzliche nationale Expertisen erforderlich bzw. eine
Aufbereitung vorhandener Studien und Materialien in sys-
temübergreifender Perspektive. Beides bedarf zusätzlicher
Ressourcen. 

Im Aufgabenbereich Forschung sieht Refer halbjährliche
Trendberichte zu Entwicklungen in der Berufsbildungsfor-
schung vor, zu Prioritäten, neuen Programmen, bedeuten-
den Einzelprojekten. Zweimal fand bislang (Ende der 80er
und Ende der 90er Jahre) in Deutschland eine große Be-
standsaufnahme zur Berufsbildungsforschung statt. Eine
kontinuierliche, zusammenfassende und perspektivische
Darstellung existiert bislang nicht. Sie ist aufgrund von
Ressortkonkurrenz und Forschungsmarkt auch grundsätz-
lich schwierig. Hier liegt eine Herausforderung und
genuine Aufgabe für die AGBFN, national und internatio-
nal für das von ihren Mitgliedern bearbeitete Forschungs-
gebiet Transparenz herzustellen. Die Beiträge zu ihrem 
5. Forum „Stand und Perspektiven der Berufsbildungsfor-
schung“ bieten hierzu einen Einstieg.

Refer will einen Beitrag zur weiteren Europäisierung der
Berufsbildungsforschung leisten. Vor allem im Rahmen der
EU-Programme ist nationale Forschung international sicht-
bar und aktiv. Die vom CEDEFOP entwickelte European
Research Overview (ERO) weist z. Zt. ca. 50 deutsche Exper-
ten und nur wenige laufende deutsche Forschungsprojekte
aus. ERO wird im Rahmen von Refer als europäische For-
schungsdatenbank ausgebaut; mehr als bisher wird damit
auch die deutsche Berufsbildungsforschung international
vernetzt. Das Update der Datenbank erfolgt angelehnt an die
vom IAB betreute nationale Forschungsdokumentation
durch von den Refer-Mitgliedern benannte Administratoren.

Ausblick

Die Wahrnehmung der vielfältigen Aufgaben im Refer-
Rahmen ist eng mit nationalen Dokumentationen, Berich-
ten, Forschungsdatenbanken zu verbinden bzw. diese sind
an die europäische Ebene her-
anzuführen. Die Spannbreite
reicht von „VET news“, die auf
den Internetseiten des natio-
nalen Konsortiums wie im
European Training Village
erscheinen, bis zur Verbindung
des nationalen Kommunika-
tions- und Informationssys-
tems Berufsbildung (KIBB) und
des europäischen Knowledge
Management Systems (KMS).
Aus inhaltlichen und arbeits-
ökonomischen Gründen ist
diese Verbindung geboten; sie
käme aber nicht zuletzt der
Sichtbarkeit der deutschen
Berufsbildung auf der interna-
tionalen Bühne zugute. 
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Anmerkung

1 Die Berichte zur Berufsbildungsforschung
in Europa werden vom CEDEFOP in etwa
dreijährigen Abständen herausgegeben. Sie
enthalten einen umfangreichen Hinter-
grundbericht mit Beiträgen namhafter
Experten zu bestimmten Themen. Der Hin-
tergrundbericht erscheint nur in englischer
Sprache. Auf der Grundlage dieses Hinter-
grundberichtes und zusätzlicher Forschung
erstellt das CEDEFOP einen umfassenden
Synthesebericht in vier Sprachen (englisch,
deutsch, französisch, spanisch) sowie
Zusammenfassungen in elf EU-Sprachen.
Bisher sind zwei Forschungsberichte veröf-
fentlicht worden (Tessaring, Hg., 1998;
Tessaring 1999; Descy/Tessaring, Hg.,
2002; Descy/Tessaring 2002a, b). Der drit-
te Forschungsbericht zum Rahmenthema
„Evaluation und Wirkungen der beruf-
lichen Bildung“ ist derzeit in Vorbereitung
und wird im Jahre 2004 publiziert.



� Das Weißbuch zum lebenslangen Lernen for-

derte, die Bewertung und Anerkennung infor-

mell erworbener Kompetenzen zu forcieren

und löste damit eine breite Diskussion aus.1

Während in einigen EU-Mitgliedstaaten bereits

entsprechende Verfahren entwickelt und ange-

wendet werden, gibt es in anderen Ländern –

auch in Deutschland – eine Vielfalt von Initia-

tiven. Im Beitrag werden Entwicklungslinien

aufgezeigt, Anforderungen an die Entwicklung

von Verfahren erläutert und exemplarisch Ver-

fahren zur Dokumentation und Anerkennung

informell erworbener Kompetenzen aus Finn-

land und Frankreich vorgestellt.

Informelles Lernen stellt nach Expertenmeinung den we-
sentlichen Lernprozess des Menschen dar.2

Untersuchungen und Einschätzungen belegen, dass infor-
mell erworbene Kompetenzen eine entscheidende Rolle für
eine kontinuierliche Anpassung der beruflichen Kompeten-
zen an die sich ständig ändernden Anforderungen der Ar-
beitswelt spielen, für die Entwicklung von Expertentum
und den Aufbau von Expertise von zentraler Bedeutung
sind und einen nicht zu unterschätzenden Beitrag zur
Sicherung der individuellen Beschäftigungsfähigkeit leisten
können.3 Fachleute schätzen, dass bis zu 70 % der berufsre-
levanten Kompetenzen informell, d. h. außerhalb von Bil-
dungsinstitutionen, erworben werden.4 Die Diskussion über
den Begriff des informellen Lernens ist in vollem Gange
und wird in erster Linie durch die unterschiedlichen bil-
dungspolitischen Hintergründe, die verschiedenen Theorie-
ansätze und die Besonderheiten der jeweiligen nationalen
Bildungssysteme geprägt. 

Dominanz des formalen Bildungs- und
Ausbildungssystems in Deutschland 

In Deutschland werden gegenwärtig in erster Linie die in
formalen schulischen bzw. berufsbildenden Lernprozessen
erworbenen Kompetenzen anerkannt und honoriert. Im be-
rufsbildenden System gibt es eine lange Tradition der vor-
gabe- und inputorientierten Ausrichtung, die Wege zum
Abschluss sind vorgeschrieben und eng begrenzt. 

Das Berufskonzept ist der Eckpfeiler des dualen Ausbil-
dungssystems in Deutschland. Formale Nachweise haben für
den Zugang zum Arbeitsmarkt, für die Sicherung der indivi-
duellen Beschäftigungsfähigkeit und für die Eingruppierung
in geltende Tarif- und Entlohnungssysteme traditionell eine
überragende Bedeutung. Durch die Funktionsfähigkeit die-
ses weit gehend akzeptierten Modells war bisher der Hand-
lungsdruck für eine breite Entwicklung und Anerkennung
informell erworbener Kompetenzen relativ gering. Im Zuge
des Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels und der
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damit verbundenen wachsenden Anforderungen an die in-
dividuelle Kompetenzentwicklung wächst aber auch hierzu-
lande die Sensibilität und das Problembewusstsein, das zeigt
sich nicht zuletzt in einer Vielzahl von Initiativen und Pro-
grammen. So fordert das Aktionsprogramm der Bundesre-
gierung „Lebensbegleitendes Lernen für alle“6, dass Verfah-
ren zur Messung und Bewertung individueller Kompetenz-
entwicklung entwickelt werden sollen. 

Anforderungen an die Entwicklung von
Verfahren und Instrumenten zur Erfassung
und Dokumentation

Mit der Identifizierung, Bewertung und Anerkennung in-
formell erworbener Kompetenzen wird eine Erhöhung der
Transparenz der Lernprozesse und der Lernleistungen an-
gestrebt. Für die Menschen sollen durch die Anerkennung
Beschäftigungsmöglichkeiten geschaffen bzw. ausgebaut
und Zugangsmöglichkeiten für weiterführende schulische
und berufliche Bildungsgänge eröffnet werden. Die Aner-
kennung dieser Lernleistungen soll zu einer Stärkung des
Selbstbewusstseins führen und so das lebensbegleitende
Lernen begünstigen. 

Ein Blick über Ländergrenzen hinweg zeigt unterschied-
liche Entwicklungsstände und Ausrichtungen: Einige Ver-
fahren sind ausschließlich auf die Dokumentation und Er-
fassung ausgerichtet, andere gehen weiter und richten das
Augenmerk auf die Anerkennung. Nicht allein die Zielset-
zungen sind unterschiedlich, die Verfahren sind auf unter-
schiedliche Zielgruppen ausgerichtet. 

Ziele können sein: 
• Dokumentation der erworbenen Kompetenzen zur indi-

viduellen Standortbestimmung
• Dokumentation und Anerkennung zur Förderung im Be-

trieb bzw. zur (Re-)Integration auf dem Arbeitsmarkt 
• Dokumentation und Anerkennung zur Förderung des

Zugangs für weiterführende schulische und berufliche
Bildungsgänge.

Während einige Länder (z. B. Vereinigtes Königreich,
Frankreich, Finnland, Niederlande) bereits über Dokumen-
tations- und Anerkennungsverfahren verfügen und Erfah-
rungen in der Anwendung aufweisen, wurden in anderen
europäischen Ländern in jüngster Zeit zunächst Dokumen-
tationsverfahren entwickelt (z. B. Norwegen7, Dänemark,
Schweiz8), Verfahren zur Anerkennung stehen noch aus. In
Deutschland fehlt es gegenwärtig an abgestimmten Vorge-
hensweisen: Gegenwärtig gibt es eine fast unüberschaubare
Vielfalt an Test- und Bewertungsverfahren. Sie umfassen
differenzierte Tests und Prüfungen, unterschiedliche For-
men der Assessment-Verfahren, vielfältige Formen der
Selbst- und Fremdeinschätzung und -bewertung sowie Be-
fragungstechniken und Interviewformen. Arbeitsproben

und im Arbeitprozess veran-
kerte Bewertungsverfahren
werden in unterschiedlicher
Art und Weise zur Dokumen-
tation und Anrechnung der
Kompetenzen herangezogen.
Informell erworbene Kompe-
tenzen sind häufig „verbor-
gen“, den Einzelnen nur be-
dingt bewusst. Das macht es
schwierig, Erfassungs- und
Bewertungsverfahren zu ent-
wickeln und anzuwenden, mit
denen im Ergebnis der gleiche
Grad an Verlässlichkeit erreicht
werden kann, wie es mit den
aus dem formalen Bildungs-
wesen bekannten und standar-
disierten Prüfungs- und Be-
wertungsverfahren möglich ist. 
Für die Akzeptanz der Bewer-
tungsverfahren ist die Festle-
gung der Referenzstandards als Grundlage für das gesamte
Anerkennungsverfahren von Bedeutung und entscheidend
dafür, inwieweit ein eindeutiger und nachvollziehbarer Be-
zug zum bestehenden formalen Berufsbildungssystem und
den dort formulierten Qualifikationsstandards hergestellt
werden soll, von Bedeutung. Das gilt auch für die Frage,
wie die politische und institutionelle Umsetzung und Ein-
führung der Verfahren unterstützt werden sollen. Bedeu-
tend ist, welche Unterstützungsleistungen von wem ange-
boten werden und wie „anwenderfreundlich“ der gesamte
Prozess gestaltet wird. Schließlich ist zu entscheiden, wer
die Dokumentation und Anerkennung übernimmt, wie die
Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten geregelt werden
und welche Finanzierungsregelungen vorgesehen sind.

BWP 4/2003 17

Formales Lernen: In Aus- und Weiter-

bildung wird überwiegend nach vorge-

gebenen Curricula und Lehrplänen, mit

einer definierter Zielsetzung und unter

den Rahmenbedingungen institutionel-

ler Angebote gelernt. Das Lernen ist

vorgabeorientiert und führt zu aner-

kannten Abschlüssen. 

Informelles Lernen: Findet in der all-

gemeinen Lebensumwelt jedes Einzel-

nen im Zusammenhang mit aktuellen

Problemen und Aufgabenstellungen

statt. Es ist anlass- und erfahrungsbe-

zogen, kann sporadisch und selbst

gesteuert stattfinden. Das Lernen

erfolgt mehr oder weniger intentional

oder ohne erkennbare äußere Anlässe,

beiläufig und implizit. Die Ergebnisse

sind häufig nicht bewusst und nur

bedingt verbalisier- und beschreibbar.5

Verfahren zur Dokumentation und Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen

Was ist das Ziel? Welche Methode kommt Wer ist beteiligt?
Dokumentation und/ zum Einsatz? Selbstbeurteilung/
oder Anerkennung Fremdeinschätzung

Anerkennung/ Prüf- und Testverfahren, Überwiegend Fremd-
Zertifizierung praktische Übungen, z. B. einschätzung

Multiple-choice-Aufgaben, 
Fragebögen, Portfolios

Bescheinigung der Lern- Beobachtungs- und Per- Überwiegend Mischformen
leistungen ggf. als sönlichkeitsverfahren, z. B. der Selbsteinschätzung
Vorstufe für ein Anerken- narrative Interviews, Beobach- und Fremdbeurteilung
nungsverfahren tungsleitfäden, Aufzeichnungen 

Dokumentation der Lern- Beschreibende und deskrip- Überwiegend Selbstein-
leistungen, ggf. als tive Verfahren, z. B. Port- schätzungen und Selbst-
Vorstufe für ein Anerken- folioansätze, Lerntagebücher, beurteilungen, ggf. ergänzt
nungsverfahren Tätigkeitsbeschreibungen durch Fremdbeurteilungen



Ein Blick ins europäische Ausland: 
Kompetenzfeststel lungsverfahren in
Finnland und Frankreich

In Finnland wurden 1998 mit einem Gesetz zur Reform des
Berufsbildungssystems die gesetzlichen Voraussetzungen
für die Anerkennung informeller Kompetenzen geschaffen,
hier liegen erste Erfahrungen in der praktischen Anwen-
dung vor. Frankreich ist in Europa das Land, das über die
längsten und vielfältigsten Erfahrungen in der Dokumen-
tation und Anerkennung von Kompetenzen verfügt.

FINNLAND

Die jüngsten finnischen Reformen im Berufsbildungssystem
heben die Dokumentation und Anerkennung des arbeits-
und erfahrungsgeleiteten Lernens hervor. Die Kompetenzen
werden unabhängig davon, wie oder wo sie erworben wur-
den, dokumentiert und anerkannt. Die Teilnahme an einem
bestimmten Ausbildungsgang ist nicht vorgegeben. Dieses
kompetenzorientierte Qualifikationssystem wurde 1994 ein-
geführt und 1998 gesetzlich geregelt: damit waren die ge-
setzlichen Grundlagen für die Dokumentation und Aner-
kennung des informellen Kompetenzerwerbs geschaffen. 
Mit der Reform des bestehenden Berufsbildungssystems
sollte die Qualität der Erwachsenenbildung und des Bil-
dungssystems verbessert, das vorhandene Qualifikationsni-
veau angehoben und eine stärkere Orientierung an die Be-
darfe der Betriebe erreicht werden. 

Vom Bildungsministerium wurden drei Stufen von beruf-
lichen Abschlüssen festgelegt:
1. berufliche Erstqualifikationen, 
2. berufliche Weiterbildungen auf Facharbeiterniveau und 
3. weiter gehende berufliche Spezialqualifikationen. 

Die kompetenzbasierten Qualifikationen sind den im for-
malen Bildungssystem angebotenen Abschlüssen gleich-
gestellt. Aufgrund eines modularen Prüfungsverfahrens
können ganze Bildungsgänge und auch einzelne Module
absolviert werden. Die Teilnehmer an den Kompetenzfest-
stellungsverfahren können dabei zwischen verschiedenen
Optionen wählen: 
1. Bewertung anhand eines Portfolios 
2. Authentische Bewertung am Arbeitsplatz 
3. Bewertung in der Bildungseinrichtung, die auch die Prü-

fung abhält.

1995 wurde das Projekt ALVAR gestartet, mit dem Ziel, die
Schulung der Prüfer und Gutachter zu forcieren und die
Koordination und Vernetzung untereinander zu fördern,
um die Qualität der Prüfungen und die Vergleichbarkeit zu
verbessern. Die Einrichtung einer Datenbank für Prüfungs-
aufgaben soll die Suche nach zuverlässigen, kriterienori-
entierten Prüfungs- und Bewertungsverfahren erleichtern. 
1998 haben mehr als 10.000 Teilnehmer an diesen Kompe-
tenzfeststellungsverfahren teilgenommen, im Jahr 2002
waren es bereits 43.000 Personen; vorliegende Quellen be-
richten von hohen Durchfallquoten. Es ist dennoch bemer-
kenswert, dass es in einer relativ kurzen Zeit gelungen ist,
das System aufzubauen und eine recht hohe Akzeptanz von
allen Seiten zu erlangen. Finnland gehört damit zu den
Ländern, in denen der arbeitsorientierte, nicht formale
Kompetenzerwerb mittlerweile als wesentlicher Teil des na-
tionalen Berufsbildungssystems anerkannt ist. Ein Grund
hierfür ist sicherlich, dass das System nicht das formale Be-
rufsbildungssystem infrage stellt, sondern eine bedeutsame
Ergänzung darstellt. Weiter gehende Untersuchungen zur
Akzeptanz auf dem Arbeitsmarkt stehen noch aus. 
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Kompetenzorientiertes
Qualifikationserfassungs-
system in Finnland

Instrumente 

Nachweis bzw. Fest-
stellung der beruf-
lichen Kompetenz für
jede/n 

Projekt ALVAR:

Inhalte

Ergeben sich für jede Qualifikation
aus den „Nationalen Richtlinien“ 

Abschlüsse sind auf drei Ebenen
möglich:
1. Berufsabschluss, der grundle-

gende Kompetenzen zertifiziert,
entsprechend einer Erstausbil-
dung (52 Abschlüsse) 

2. Weiterbildungsabschluss auf
Facharbeiterniveau (175 Ab-
schlüsse) 

3. Spezialisierter Berufsabschluss für
anspruchsvollste berufliche Kom-
petenzen (120 Abschlüsse) 

• Unterstützung bei der Suche nach
zuverlässigen, kriterienorientierten
Prüfungs- und Bewertungsverfah-
ren 

• Vergleichbarkeit der Tests und
Fähigkeitsprüfungen in bestimm-
ten Berufszweigen gewährleisten

• Sicherstellen, dass Anforderungs-
profile dem Bedarf im Berufsleben
entsprechen

Methoden

Feststellung wird durch Prüfungs-
ausschuss vorgenommen, d. h., 
es gibt keine standardisierten
Prüfungsaufgaben

Es gibt drei Optionen:
1) Bewertung anhand eines Port-
folios (Arbeitsproben, Projektarbeit,
Arbeitszeugnisse, Teilnachweise,
Kompetenznachweise)
2) „authentische“ Bewertung am
Arbeitsplatz, ergänzt durch eine
Befragung
3) Bewertung durch Bildungsein-
richtung

Schulungsangebote für die
Qualifikation und Kommunikation
der Prüfenden 

Datenbank für Prüfungsaufgaben 

Koordination und Vernetzung der
Gutachter und Prüfenden

Regelungen 

1994: Einführung eines kompe-
tenzorientierten Qualifikations-
systems 

1998: Neues Gesetz zur Berufs-
bildung 

Abschlüsse sind den im forma-
len System erworbenen gleich-
gestellt 

250 Prüfungsausschüsse sind
für die Organisation und Über-
wachung der Prüfungen zustän-
dig

1995: Gründung von ALVAR
Ziel: Förderung der Schulung
der Prüfer und Gutachter sowie
der Koordination und Vernet-
zung untereinander
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Kompetenzfeststellungsverfahren in Frankreich

Verfahren

Validierung beruflich
erworbener Kenntnisse
Validation des Acquis
Professionnels
(VAP)

Zertifikat beruflicher
Kompetenzen
Certificats de Compé-
tences Professionnelles 
CCP

Zertifikat beruflicher
Qualifikationen
Certificats de Qualifica-
tion Professionnelles
CQP

Zertifikat betrieblicher
Kompetenzen
Certificat de Compé-
tences en Entreprise 
CCE

Validierung auf
Erfahrung basierender
Kenntnisse
Validation des acquis de
l’ expérience 
(VAE)

Kompetenzbilanz
Bilan de Compétences

Inhalte

Gleichwertigkeit beim
Zugang zu hochschulischen
Bildungsgängen

Befreiung von Prüfungsteilen
für berufliche Abschlüsse des
nationalen Bildungswesens
unterschiedlichen Niveaus
und hochschulische
Bildungsgänge. 
Zugangsvoraussetzung: 
5 Jahre Berufserfahrung

Modulares Zertifizierungs-
system des Arbeitsministeri-
ums: begrenzte Anzahl von
Kompetenzprofilen, die in
einem Zeitraum von fünf
Jahren auf 28 der vom
Arbeitsministerium vergebe-
nen Abschlüsse (Certificats
de Formation Professionelle,
CFP) angerechnet werden
können. Verwertbarkeit auf
dem Arbeitsmarkt steht im
Vordergrund. 

Bisher werden ca. 400 Pro-
file von 30 Branchen ange-
boten.

Evaluationsstandards für
fachliche und überfachliche
Kompetenzbündel.

Individuelles Recht, erwor-
bene Kompetenzen auf
Diplome und Zertifikate teil-
weise oder ganz anrechnen
zu lassen oder als Zugangs-
voraussetzung für Bildungs-
gänge zu nutzen. Vorausset-
zung: 3 Jahre Erfahrung,
auch ehrenamtliche Tätig-
keiten, gewerkschaftliches
Engagement etc. 

Analyse der beruflichen und
persönlichen Kompetenzen,
Fähigkeiten und Motivatio-
nen, um einen Plan für die
berufliche Entwicklung und
ggf. Weiterbildung aufzu-
stellen; auch als Orientierung
im Hinblick auf VAP.

Methoden

Verfahren werden von den
einzelnen Hochschulen fest-
gelegt, die Kommissionen
einsetzen

Anfertigung eines Portfolios;
Beschreibung der Tätigkei-
ten; Bezug zu Kompetenzen,
die für Abschluss erforderlich
sind; Belege über Tätig-
keiten; bisherige Abschlüsse
einzureichen bei einer
Organisation, die diesen Ab-
schluss vergibt. Die Kommis-
sion kann auch ein Gespräch
mit dem Kandidaten führen.

Nachweis per Portfolio,
Arbeitsprobe (real oder
simuliert), durch Gespräche,
die zeigen, dass die in den
Profilen beschriebenen Tätig-
keiten ausgeübt werden
können.

Wird von den verschiedenen
Branchen unterschiedlich ge-
handhabt.

In einem Portfolio sind Nach-
weise zu erbringen, die rea-
len Arbeitssituationen ent-
stammen; das Portfolio wird
evaluiert, validiert und zerti-
fiziert.

Anfertigung eines Portfolios
(Dossier), Beschreibung der
Tätigkeiten, Bezug zu Kom-
petenzen, die für Abschluss
erforderlich sind, ist herzu-
stellen. Belege über Tätig-
keiten, bisherige Abschlüsse
sind einzureichen bei einer
Organisation, die diesen
Abschluss vergibt.

Persönliche Gespräche sind
zentraler Bestandteil des
Bilanzierungsprozesses; auch
psychometrische Tests
(sowohl Fähigkeits- als auch
Persönlichkeitstests) und
biografische Ansätze ver-
schiedener psychologischer
Schulen gehören zu den
Standardmethoden. 

Regelungen

Verordnung 1984

Gesetz 1992, Verordnung
1993

Versuchsweise Einführung
seit 1997, Verordnungen
2001. 

Seit 1986 können Kommis-
sionen der Sozialpartner
berufliche Qualifikationen
entwickeln, Verfahren wird
erst seit 1995 tatsächlich
praktiziert. 

1998 gegründete Zertifizie-
rungsgesellschaft der Indu-
strie- und Handelskammern
auf Grundlage der EN 45013
(Personalzertifizierung).

Gesetz vom Januar 2002
und Verordnungen, die
regeln:
• Aufbau der Portfolios,
• Zusammensetzung der

Bewertungsausschüsse, 
• Schaffung eines nationalen

Verzeichnisses der Berufs-
abschlüsse,

• Freistellungsanspruch. 

Einem Beschluss der Sozial-
partner vom 3. 7. 1991
folgte am 31. 12. 1991 ein
Gesetz, das durch weitere
Verordnungen und Ausfüh-
rungsbestimmungen modifi-
ziert wurde. Gesetzlich gere-
gelt sind u. a. Finanzierung
und Freistellungsansprüche.

Verbreitung

2001: 18.725 Anträge,
davon wurden ca. 75 %
angenommen

2001: 5.377 Dossiers für
berufliche Abschlüsse einge-
reicht, davon wurden für
85 % (Teil-)Befreiungen ge-
währt, für  36 % sogar alle
beantragten, 14,9 % wurden
abgelehnt.
Für hochschulische
Abschlüsse 2001: 2.543
Anträge, davon ca. 85 %
angenommen 

Ca. 1000 Zertifikate/Jahr, auf
einige Branchen konzentriert

Bis Ende 2001 wurden ca.
300 Zertifikate an 160 Perso-
nen vergeben.

Weiterentwicklung von VAP,
Verfahren wird schrittweise
umgesetzt.

78.788 Bilanzen im Jahr
2000



FRANKREICH 

Auf den ersten Blick scheint es erstaunlich, dass Frankreich
in Europa über die meisten Erfahrungen in der Dokumen-
tation und Anerkennung informell erworbener Kompeten-
zen verfügt, gilt Frankreich doch als ein Land mit einem
sehr hierarchischen und an schulischen Abschlüssen orien-
tierten Bildungssystem. Industrieller Wandel, geänderte
Qualifikationsanforderungen und Integrationsprobleme auf
dem Arbeitsmarkt waren für die Sozialpartner seit den
achtziger Jahren der Ausgangspunkt für die Entwicklung
von Verfahren und Instrumenten zur Dokumentation und
Anerkennung von Kompetenzen. Das Ziel dieser Bemühun-
gen bestand seither darin: 
• das Qualifikationsniveau der Berufstätigen anzuheben,
• die Beschäftigungssuchenden in den Arbeitsmarkt zu in-

tegrieren,
• die Weiterbildungszeiten und -kosten zu reduzieren und
• den Zugang zu Weiterbildung zu erleichtern.

Diese in Branchenvereinbarungen und Tarifverträgen gere-
gelten Verfahren wurden später teilweise gesetzlich bestätigt.
Auch für die beruflichen und hochschulischen Abschlüsse,
die unter Aufsicht der verschiedenen Ministerien stehen,
wurden entsprechende Verfahren eingeführt. Die Validie-
rungsverfahren des nationalen Bildungswesens (Verordnun-
gen 1985, 1993) ließen den Hochschulen und Bildungsein-
richtungen viel Freiraum bei der Gestaltung der Validie-
rungsverfahren. Die Organisationen unterschieden sich in
der Bereitschaft, Validierungsverfahren einzuführen, in der
Ausgestaltung und Anbindung der Verfahren (zentrale Ein-
richtungen, dezentrale Durchführung) und auch hinsichtlich
der Bewertungskriterien. Zusätzlich wurden Verfahren ein-
geführt, die stärker am Arbeitsmarkt orientiert sind.
Mit dem Gesetz zur sozialen Modernisierung aus dem Jahr
2002 wird die Regelung dieser Verfahren als „Validation
des acquis de l’expérience“ vereinheitlicht und schrittweise
ein nationales Verzeichnis aller beruflichen Diplome, Ab-

schlüsse und Zertifikate erstellt, in dem die Standards für
die Validierungen festgelegt werden.
Neben den Validierungsverfahren, mit denen Berufserfah-
rung in anerkannte Abschlüsse übersetzt werden kann,
existiert mit dem Bilan de Compétences ein ebenfalls ge-
setzlich geregeltes Verfahren, das ganzheitlicher orientiert
ist, individuelle Zielsetzungen in den Vordergrund stellt
und mit dem Kompetenzen dokumentiert, aber nicht zerti-
fiziert werden. Eine Person, die ihre Kompetenzen validie-
ren lassen möchte, muss daher eine Vielzahl von Aspekten
bei der Auswahl des geeigneten Verfahrens berücksichti-
gen, z. B., ob eine berufliche Entwicklung innerhalb des Be-
triebes oder einer Branche geplant ist, welche Möglichkei-
ten des Zugangs zu weiterführenden Bildungsgängen sich
aus dem Zertifikat ergeben, welche Kosten entstehen und
wer diese trägt. Daher wird auch dem Aufbau eines umfas-
senden Beratungsangebots auf Grundlage der bestehenden
Struktur große Bedeutung beigemessen.

Fazit

Die in Finnland und Frankreich praktizierten Kompetenz-
feststellungsverfahren zeigen die Vielfalt möglicher An-
sätze. Sie verdeutlichen zugleich die unterschiedlichen
Wege, die für die Sichtbarmachung und Anerkennung in-
formell erworbener Kompetenzen eingeschlagen werden
können. Für Deutschland gilt es, die Forschungsanstren-
gungen in dem Bereich zu verstetigen und nach Möglich-
keiten zu suchen, die informell erworbenen Kompetenzen
als gleichwertige Lernleistungen anzuerkennen. Ein Schritt
in diese Richtung wird im BIBB mit einem Forschungspro-
jekt eingeschlagen, das sich zum Ziel gesetzt hat, die in
Europa vorhandenen Modelle und Erkenntnisse zur Doku-
mentation und Anerkennung informell erworbener Kompe-
tenzen zu erfassen, systematisch auszuwerten und zu ver-
dichten, und in einem weiteren Schritt Gestaltungsoptionen
für Kompetenzfeststellungsverfahren aufzuzeigen.9
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� In dem Beitrag werden neue Wege der

Zusammenarbeit in konkreten Vorhaben der

Berufsbildung aufgezeigt. Auf der Basis von

Erfahrungen aus Projekten der staatlichen

Kooperation mit China werden Folgerungen

für eine Weiterentwicklung abgeleitet und in

einen Vorhabenvorschlag umgesetzt. Dabei

geht es um Neuausrichtung partnerschaft-

licher Zusammenarbeit, Orientierung an nach-

haltiger Entwicklung und neue Ausrichtung in

der Aus- und Weiterbildung von Berufspä-

dagogen. Im Mittelpunkt dieser Ausführungen

stehen Konzeption, Leitlinien und Schwer-

punkte des vorgeschlagenen Vorhabens. Sie

werden zentraler Gegenstand einer partner-

schaftlichen Klärung sein.

Bildungspolitischer Hintergrund

Ende 1998 wurde ein mehrjähriges deutsch-chinesisches
Vorhaben zwischen dem Bundesinstitut für Berufsbildung
(BIBB) und dem Zentralinstitut für Berufsbildung in Peking
(ZIBB) abgeschlossen, dessen allgemeine Zielsetzung die
Intensivierung der Zusammenarbeit von Berufsbildungsex-
perten beider Länder war. Im Rahmen dieses Vorhabens
waren Mitarbeiter des BIBB wiederholt als Kurzzeitexper-
ten in Projekten der Berufsbildungszusammenarbeit der
GTZ in China tätig. Ebenso wurden Berufsbildungsexperten
aus China Möglichkeiten der Hospitation im Bundesinstitut
eingeräumt. Darüber hinaus fanden Gespräche zwischen
deutschen und chinesischen Bildungspolitikern und Wis-
senschaftlern über die Fortsetzung der Zusammenarbeit in
Form eines neuen Vorhabens statt. Im Frühjahr 2002
äußerte das BMBF den ausdrücklichen Wunsch, die beste-
hende enge Kooperation mit China im wissenschaftlichen
Bereich zukünftig auch durch eine engere Zusammenarbeit
in der beruflichen Bildung zu stärken.
Vor diesem Hintergrund erarbeiteten die Verfasser dieses
Beitrages allgemeine Leitlinien, inhaltliche Schwerpunkte
sowie den konzeptionellen Rahmen für ein deutsch-chine-
sisches Vorhaben, das gleichermaßen die Weiterqualifizie-
rung von Lehrpersonal an Berufsschulen und die Aus- und
Fortbildung von Hochschullehrern zur Ausbildung von Be-
rufspädagogen zum Gegenstand hat. Dabei sollen Fragen
der Didaktik von Unterricht und Medien sowie – als inhalt-
licher Bezug – die berufliche Umweltbildung im Rahmen
des übergeordneten Ziels beruflicher Bildung für eine
nachhaltige Entwicklung im Mittelpunkt stehen. Bei einer
weiter gehenden Konkretisierung des Vorhabens sind Ab-
stimmungen mit dem Bundesministerium für wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) als wich-
tigem Akteur der Entwicklungszusammenarbeit mit China
sowie ein intensiver Dialog mit den verantwortlichen chi-
nesischen Institutionen vorgesehen. 
Die Autoren streben mit diesem Beitrag eine breite Diskus-
sion des von ihnen erarbeiteten Vorschlags an. Bezugs-
und Ausgangspunkt ist die – zwangsläufig begrenzte –
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Darstellung bisheriger Kooperation zwischen Deutschland
und China in der beruflichen Bildung und der Versuch ei-
ner kritischen Würdigung aus Sicht der Verfasser.1 Dabei
beziehen sie sich im Wesentlichen auf Berufsbildungspro-
jekte der deutschen Gesellschaft für Technische Zusam-
menarbeit (GTZ) und das vom BIBB und ZIBB gemeinsam
durchgeführte Vorhaben.

Entwicklung der deutsch-chinesischen
Kooperation in der beruflichen Bildung

Seit gut zwei Jahrzehnten wird staatliche technische Zu-
sammenarbeit2 zwischen der Bundesrepublik Deutschland
und der Volksrepublik China von der GTZ im Auftrag und
mit Finanzmitteln des BMZ durchgeführt.3 In diesem Zeit-
ablauf haben sich die Ziele und Schwerpunkte deutlich
verändert.

Eine erste Phase war dominiert von einem deutschen Ideal
der Berufsausbildung. Dies führte zu einzelnen, auf unmit-
telbare Schulung ausgerichtete Projekte. In dieser Phase
entstanden z. B. Zusammenarbeitsprojekte an berufsbilden-
den Schulen, Entwicklungen und Angebote von Maßnah-
men in der beruflichen Weiterbildung, aber auch in der Zu-
arbeit zu anderen Kooperationsprojekten. Überwiegender
Effekt dieser Art der Zusammenarbeit war ein Zugewinn
an Kompetenzen bei den Projektbeteiligten auf der chine-
sischen Seite und eine gute sächliche Ausstattung des Pro-
jektes. Insgesamt begrenzten sich die Wirkungen auf das
Projekt und günstigstenfalls dessen nähere Umgebung.

Die zweite Phase legte einen Schwerpunkt auf die Weiter-
entwicklung des Berufsbildungssystems. In diese Zeit fallen
vor allem die Gründung der drei Berufsbildungsinstitute:
des ZIBB auf der Zentralebene und der Regionalinstitute
(RIBB) in Shanghai und Shenyang (Provinz Liaoning).
Nach dem Vorbild des BIBB sollten sie die jeweils überge-
ordneten Landes- bzw. Provinzministerien für Erziehung
und für Arbeit (später „Ministerium bzw. Behörde für Ar-
beit und soziale Sicherung“) beraten.

In der jetzt laufenden dritten Phase der Berufsbildungszu-
sammenarbeit mit China wird der vom BMZ geforderte An-
satz der Programmförderung – im Gegensatz zu kleineren
und zeitlich enger befristeten Projekten – verfolgt. Damit
wird eine Konzentration von Vorhaben auf besonders
wichtige komplexere Themen und deren wirkungsvollere
Bearbeitung durch Programme angestrebt. Mit dieser Ent-
scheidung trägt das BMZ den Erfahrungen Rechnung, dass
mit mehr oder weniger isoliert entwickelten und beantrag-
ten Einzelvorhaben nur geringe entwicklungspolitische
Wirkungen erzielt werden können. Die Umsetzung des er-
sten verabredeten Berufsbildungsprogramms stößt aller-
dings auf Probleme.

Innerhalb des GTZ-Engagements ist das ZIBB in Peking
durch seine politische Anbindung an das chinesische
Erziehungsministerium besonders wichtig, wie auch seine
Laufzeit von zwölf Jahren zeigt. 
Im Rahmen der vielfältigen Aktivitäten wurde dort ein
„Projekt im Projekt“ zwischen ZIBB und BIBB durchgeführt.
Dieses wird im Folgenden näher betrachtet. 

Das Vorhaben „Erarbeitung gemeinsamer
deutsch-chinesischer Berufsbildungs-
materialien und -medien“

1996 auf hoher politischer Ebene zwischen beiden Ländern
vereinbart, sollte das 1996 bis 1998 von BIBB und ZIBB
gemeinsam durchgeführte Vorhaben einer Verbesserung
der wechselseitigen Information über die unterschiedlichen
Bildungssysteme und der Zusammenarbeit dienen. Inhalt-
liche Schwerpunkte des Vorhabens waren:

• Entwicklung eines multimedialen Informationssystems
zur Berufsbildung in Deutschland und China4 (Vergleich
der Berufsschulsysteme, rechtlicher Aufbau, Glossar der
Berufsbildung)

• Entwicklung, Durchführung und Evaluation eines Me-
dienseminarkonzepts für chinesische Multiplikatoren5

(deutsche Ausbildungsmittel und Lernkonzepte der be-
ruflichen Bildung, Medieneinsatz in der dualen Berufs-
bildung)

• Untersuchung des Transfers von Berufsbildungsmateria-
lien und -medien, sowie der Zusammenhänge zwischen
Medientransfer und interkulturellem Lernen6 (Untersu-
chung des Einsatzes von Lehr- und Lernfilmen an chine-
sischen Berufsschulen; soziokulturelle Einflussfaktoren
auf den Transferprozess)

• Videofilm „Berufsbildung in China im Wandel“7 (Ausbil-
dungspraxis in Berufsschulen in Peking, aktuelle Trends)

Bei allen positiven Erfahrungen und konkreten Ergebnis-
sen führten die für das Projekt verfügbaren Ressourcen an
Personal, Zeit und finanzieller Ausstattung jedoch auch zu
generellen Grenzen. So konnte z. B. eine nachhaltige Um-
setzung und Verbreitung der Ergebnisse des Multiplikato-
renseminars – trotz großer Akzeptanz von chinesischer
Seite nach ersten Veranstaltungen in Peking und an der
Universität Bremen – nach Beendigung des Vorhabens
nicht weiterverfolgt werden. Ähnliches gilt hinsichtlich der
Entwicklung eines multimedialen Informationssystems zur
Berufsbildung in Deutschland und China. Erkenntnisse
über dessen Verbreitung, Verwendung und Wirkung liegen
nicht vor; eine Überarbeitung bzw. Anpassung an die sich
rasch verändernden Strukturen und Inhalte der Berufsbil-
dungssysteme in beiden Ländern hat bisher nicht stattge-
funden. Diese Erfahrungen zeigen einmal mehr, dass Pro-
jekte der Berufsbildungszusammenarbeit bereits bei ihrer
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Konzipierung Wege eines Transfers aufzeigen müssen, um
mit ihren Resultaten eine gewisse Nachhaltigkeit und Ver-
stetigung zu erzielen.8

Erfahrungen der Zusammenarbeit

In der Zusammenarbeit auf nationaler und internationaler
Ebene stellen sich eine Reihe zentraler Fragen, deren Be-
antwortung über den Erfolg eines Vorhabens entscheidet.
Sie sind Ergebnis der Mitarbeit in GTZ-Projekten: 

• Strategisches Ziel der Zusammenarbeit
– Wer sind strategische Partner der Zusammenarbeit auf

deutscher und auf chinesischer Seite (Verbündete und
Kontrahenten), und welche Ziele verfolgen sie?

• Wahl der Themen
– Sind die Themen relevant für die Zielgruppen?
– Sind die Zielsetzungen geeignet, das anstehende Pro-

blem zu lösen?
– Sind die Zielsetzungen erreichbar (Machbarkeit)?
– Sind die Themen von den Zielgruppen auch gewünscht

(Interessen, Erwartungshaltungen, Wirkungen, Verwer-
tungschancen)?

• Wahl der Kooperationspartner und anderer Akteure
– Besteht ein ausreichendes Interesse der Vorhabenpart-

ner (Problemlösungsdruck, Verwertungsinteresse)?
– Besitzen die Partner ausreichende Entscheidungs- und

Durchsetzungskompetenz und -bereitschaft, auch bei
Mitarbeitereinsatz und -führung? 

– Welches sind Akteure des Vorhabens, und welche Inte-
ressen leiten sie in Planung, Durchführung, Evaluierung?

• Qualitätsmanagement
– Wie verlaufen die Prozesse in der Projektvorbereitung

bis hin zum Abschluss?
– Wie wird die Qualität der Prozesse sichergestellt?
– Welches sind die Erfolgskriterien des Vorhabens (Sach-

bezug, Relevanz, Reliabilität, Validität)?
• Wahl der Projektstruktur

– Sind Aufbau, Ablauf und eingesetzte Instrumente ge-
eignet, die Projektziele zu erreichen?

Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen wird die Qua-
lität der Zusammenarbeit entscheidend bestimmen. Einige
Beispiele aus vielfältigen Erfahrungen sollen dies verdeut-
lichen.

• Wer deutsch-chinesische Berufsbildungszusammenarbeit
gestalten will, wird dies nicht ohne Einbindung der Ent-
scheidungsträger beider Länder erreichen. Dies gilt ins-
besondere, wenn in der Zusammenarbeit Systembildung
bzw. -veränderung angestrebt werden. Diese lassen sich
nur erzielen, wenn die Entscheidungsträger der Zentral-

ebene verantwortlich und verbindlich beteiligt werden.
An zentralen Instanzen vorbeizuarbeiten, heißt, den
Misserfolg einzukalkulieren. 

• Wer Strukturen mitgestalten will, muss die bestehenden
kennen und erkennen. Dazu gehört die Erkenntnis, dass
„Gleiche“ (noch) nicht oder nur selten voneinander ler-
nen (Beispiel: das Scheitern des Einsatzes von gleichge-
stellten Multiplikatoren mangels hierarchischer Hervor-
hebungen), und Verantwortungsbereitschaft und -über-
nahme eben noch nicht in jedem Fall gewünscht und
schon gar nicht selbstverständlicher Alltag sind. 

• Wer kurzfristige Erfolgserlebnisse zu Lasten erst durch
langfristige Beratungs- und Überzeugungsarbeit erreich-
bare, verlässliche Partnerschaft anstrebt, wird mit dau-
erhaften Akzeptanzproblemen konfrontiert werden.

• Wer seine Rolle in der deutsch-chinesischen Zusammen-
arbeit nur individuell betrachtet und nicht den Kontext
des gesamten Kooperationszusammenhanges sieht, wird
längerfristig ohne Erfolg bleiben. Dies bedeutet auch,
den Partner in inhaltlicher, personaler und organisato-
risch-struktureller Hinsicht „ins Boot zu holen“.

• In der Zusammenarbeit wird es immer notwendig blei-
ben, Individual- oder Kleingruppeninteressen von einem
originären Partnerinteresse zu unterscheiden. Leitender
Gesichtspunkt künftiger Zusammenarbeit sollte eine
praktizierte Partnerschaft von Experten „auf gleicher
Augenhöhe“ in der Berufsbildung sein. Die Erfahrungen
des BIBB-ZIBB-Vorhabens machen deutlich, welche Be-
deutung diesem Gesichtspunkt für eine tragfähige Zu-
sammenarbeit zukommt. 

Das Vorhaben „Berufliche Bildung für eine
nachhaltige Entwicklung durch Weiter-
qualifizierung von Berufspädagogen und
Hochschullehrern“ 9

ZIELE EINER BERUFSBILDUNG FÜR NACHHALTIGE

ENTWICKLUNG

Die Erfahrungen in der deutsch-chinesischen Zusammen-
arbeit in der beruflichen Bildung legen es nahe, bei zu-
künftigen Projekten einen „neuen Weg“ in der Zusammen-
arbeit zu gehen. Dazu gehört auch die Umsetzung des
ganzheitlichen Ansatzes einer Berufsbildung für eine nach-
haltige Entwicklung. 

Die deutsche Bundesregierung verfolgt konsequent den
Weg zu einer nachhaltigen Entwicklung, wie er sich im Er-
gebnis der Gipfel in Rio de Janeiro vor zehn Jahren und
im vergangenen September in Johannesburg darstellt.10

Im Rahmen dieser Regierungspolitik hat das BMBF das
Thema „Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung“
aufgegriffen und verschiedene Maßnahmen initiiert und
durch das BIBB umsetzen lassen. Eine Fachtagung Ende
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März 2003 hat Zwischenergebnisse diskutiert und Vor-
schläge zur weiteren Behandlung unterbreitet. Sie sollen in
einen Aktionsrahmen einmünden (Entwurf: www.bibb.de),

der auch Grundlage für das
Projekt in China sein wird.
Nach einer anfangs über-
wiegend an ökonomischem
quantitativem Wachstum
ausgerichteten Politik sind
jetzt auch in China die
großen Umweltbelastungen
und die damit verbundenen
Probleme deutlich gewor-
den. Die Kandidatur für die
Olympischen Spiele und die
Umweltanforderungen des
IOC unterstützen die Ent-
wicklung eines neuen Be-
wusstseins. – Verschiedene
Umweltprogramme haben

einen hohen Stellenwert auch in der technischen Zusam-
menarbeit. Für Industriebetriebe gibt es zunehmend mehr
umweltrelevante Auflagen. Deutsche Unternehmen sind
dort bei den Vorreitern umweltschonenden Verhaltens zu
finden, denn Umweltaspekte sind inzwischen auch in
China ein wichtiges Verkaufsargument. Bei aller beobacht-
baren positiven Entwicklung bleibt es für einen langen
Zeitraum ein wichtiger Zusammenarbeitsbereich und da-
mit auch eine große Chance für die deutsche Wirtschaft.
Das Interesse auf chinesischer Seite ist geweckt. 

KONZEPTION UND LEITLINIEN

Das geplante Vorhaben zur Zusammenarbeit mit China soll
aus zwei Teilen bestehen, die konzeptionell aufeinander be-
zogen sind, sich gegenseitig ergänzen und unterstützen:
als Gestaltungskomponente steht die Weiterqualifizierung
von Berufspädagogen mit der von Hochschullehrern in
einem direkten, sich gegenseitig befördernden Zusammen-
hang. Dennoch behalten beide Teile eine gewisse Selbstän-
digkeit, was für die Steuerung der Vorhabenteile bedeut-
sam ist. Die Verbindung der unterschiedlichen Interessen-
schwerpunkte – politisch bestimmte Kooperationsaspekte,
berufsbildungspolitisch notwendige Entwicklungsaspekte
und wirtschaftliche Interessen der Umsetzung der Ergeb-
nisse – soll zu einer längerfristigen, nachhaltigen Wirk-
samkeit der angestrebten Ergebnisse führen. Darüber hin-
aus soll ein „neues Produkt der Zusammenarbeit“ in dem
Vorhaben entwickelt und erprobt werden. Über das Vorha-
ben hinausreichendes Ziel ist die Übertragbarkeit seiner
Konzeption und wesentlicher Ergebnisse auf weitere ge-
meinsame Projekte mit anderen Ländern.

Das Vorhaben soll sich an Leitlinien orientieren, die sich
aus den vorstehenden Erfahrungen ergeben: 
• Definition gemeinsamer Interessen und Ziele durch die

chinesische und die deutsche Seite
• Gemeinsame Planung, Vorbereitung, Durchführung,

Auswertung sowie Umsetzung der Ergebnisse unter der
Leitung einer gemeinsamen Steuerungsgruppe

• Absicherung der politischen Anbindung sowie einer
kontinuierlichen und längerfristigen Zusammenarbeit
(u. a. Einbeziehung relevanter politischer und gesell-
schaftlicher Institutionen in wichtige Projektaktivitäten)

• Frühzeitige und gezielte Einbindung von Betrieben (Ver-
lage, Mediengestaltung und -produktion) und Ausrich-
tung an wirtschaftlich selbstständiger Lebensfähigkeit

• Einbau eines Konzeptes für den Transfer der Ergebnisse
bereits in die Projektplanung.

SCHWERPUNKTE 

Medienpädagogische Entwicklungs- und Beratungsstelle
(medpäd)
Die medpäd soll helfen, das Ausbildungsniveau für Berufs-
schullehrer in der Medienpädagogik durch Bereitstellung
von Qualifizierungsangeboten zu fördern. Als Unterrichts-
medien sind alle Medien vom Tafelbild bis zu Multimedia
gemeint, wobei der Schwerpunkt zu Beginn bei den „hand-
werklichen“ Medien (Tafelbild, Arbeitsblätter, Lernbücher)
liegen solle. Im Hinblick auf den entwicklungspolitischen
Schwerpunkt der chinesischen Regierung (Erschließung der
Westprovinzen, aber auch der großen Räume in Zentral-
und Nordchina) sollen elektronische Medien dann in einem
2. Schritt einbezogen werden. Lehrmittelhersteller und 
-nutzer gilt es von Anbeginn an in die Umsetzung des Vor-
habens einzubeziehen.

Abbildung 1  Deutsch-chinesische Zusammenarbeit in der Berufsbildung
Organisationsstruktur des Vorhabens – Vorschlag
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Die mediendidaktische Dimension soll mit einer konkreten,
inhaltlichen Komponente verbunden werden, die gleicher-
maßen an der deutschen Fachkompetenz auf dem Gebiet
der nachhaltigen Entwicklung und der inhaltlichen Rele-
vanz für China anknüpft. 
Unter Leitung des Erziehungsministeriums sollte das Vor-
haben an eine der chinesischen Modellbasen zur Lehrer-
fortbildung angebunden werden, die ihrerseits mit einer
Hochschule zusammenarbeitet. Damit wäre die Verbreitung
der Ergebnisse durch die Anlage des Projekts gewährleistet
(Vorbildfunktion für weitere Lehrerfortbildungsbasen, Ver-
bindung mit der Berufschullehrerausbildung, direkte Un-
terstellung unter ein Ministerium) und eine positive Multi-
plikatorenwirkung zu erwarten.

Hochschuldidaktische Beratungs- und Kooperationsstelle
Die Qualität des berufspädagogischen Personals ist auch in
China der Schlüssel zu einer weiteren Steigerung der Aus-
bildungs- und damit der Facharbeiterqualität. Vorbedin-
gung für eine Qualifizierung von schulischen Lehrkräften
ist die Qualifikation der auszubildenden Hochschullehrer.
In einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit von Hoch-
schulen aus Deutschland und China sollen Wege zu einer
planvollen Qualifizierung der Hochschullehrer entwickelt
und erprobt werden. Der Einsatz von so ausgebildeten
Hochschullehrern könnte wesentlich zur Verbreitung einer
neuen Lehrerqualität in China beitragen und diese langfris-
tig sichern. Die hierfür notwendigen Institutionen sind als
hochschulische Einrichtungen vorhanden und mit Berech-
tigungen ausgestattet. Mit modernem Wissen und Lehrma-
terial ausgerüstet, dürften die Akzeptanz und damit die
Verbreitung zügig und nachhaltig erreicht werden können.
Erfahrungen der Zusammenarbeit zwischen deutschen und
chinesischen Hochschulen sind vorhanden. Auf ihnen kann
aufgebaut werden.
Im Mittelpunkt der fachlichen Zusammenarbeit soll die
Qualifizierung von Hochschullehrerinnen und -lehrern zu
Themen der Hochschuldidaktik, Berufspädagogik, Lernpsy-
chologie, empirische Sozialforschung sowie der Medien-
entwicklung und ihres Einsatzes stehen. Damit wäre die di-
rekte Verbindung zu Vorhabenteil 1 „medpäd“ geschaffen. 
Eine gemeinsame Studiengangplanung und Curriculument-
wicklung für die Studiengänge sollen in einem fortgeschrit-
tenen Stadium der Zusammenarbeit aufgenommen werden,
wobei auch die Ergebnisse der gemeinsamen Arbeit an der
Tongji-Universität in Shanghai einfließen sollen. Umgesetzt
werden soll dieses Vorhabensegment durch eine gemein-
same Untersuchung des Qualifikationsprofils von Hoch-
schullehrern in der Berufspädagogik, Identifizierung von
Qualifizierungsdefiziten, aufbauenden Qualifizierungsmaß-
nahmen in China und Deutschland durch gemeinsame Ar-
beit und Fortbildung sowie den Austausch von Erfahrun-
gen in der Realisierung. Langfristig könnten die Koopera-
tionsbeziehungen zwischen den Universitäten damit auf
eine breitere Basis gestellt werden.

Resümee

Die Verfasser zeigen anhand eines neuen Projektes Mög-
lichkeiten auf, wie die Zusammenarbeit zwischen Deutsch-
land und China auf dem Gebiet der beruflichen Bildung
weiter intensiviert werden kann. Längerfristige, gemeinsam
geplante Konzeptionen und Ziele zur nachhaltigen Verbes-
serung der beruflichen Bildung stehen dabei im Mittel-
punkt. Bei der Durchführung des Vorhabens kann an
Erfahrungen und bereits vorliegende Ergebnisse ange-
knüpft werden. Charakteristika des neuen Vorhabens sind:

Abbildung 3  Hochschuldidaktische Beratungs- und Kooperationsstelle – 
Vorschlag zur Struktur
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Abbildung 2  Medienpädagogische Entwicklungs- und Beratungsstelle (medpäd) –
Vorschlag zur Struktur
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eine Strategie der partnerschaftlichen Zusammenarbeit auf
gleicher Augenhöhe und eine nachhaltige Umsetzung und
Absicherung der Veränderungen und Ergebnisse durch die
verbindliche Einbeziehung aller für das Vorhaben relevan-
ten Institutionen. Mit dem Vorhaben wird insofern ein in-
novativer Weg beschritten, weil die inhaltlichen Ziele der
Weiterqualifizierung der Berufsschullehrer („bottom-up ap-
proach“) und der Weiterqualifizierung der Hochschullehrer
(„top-down approach“) in einen Gesamtzusammenhang ge-
stellt und direkt auf einander bezogen werden. 

Mit der Verfolgung einer Politik der nachhaltigen Entwick-
lung wird zugleich der Aufbau von Netzwerksstrukturen
angestrebt. Das heisst, die künftige Berufsbildungszu-
sammenarbeit mit China soll sich öffnen für multilaterale
Kooperationsformen, Vernetzung von Instituten sowie die
Optimierung des Ressourceneinsatzes durch Kombination
mehrdimensionaler Ansätze und deren Synergien. 
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Mongolei – Berufliche Bildung 
im Aufbruch?
Deutschland unterstützt die
Reformbestrebungen

SIGRID JORDAN

� Nach der Unabhängigkeitserklärung von

1991 begann in der Mongolei ein gesellschaft-

licher Wandel zu Marktwirtschaft und mehr

Demokratie. Er löste auch den Ruf nach einer

Bildungsreform aus. Bis dahin war das Bil-

dungswesen nach sowjetischem Vorbild als

staatliches System zentralistisch aufgebaut,

das fast allen Kindern den Zugang zu einer

umfassenden Bildung gewährleistete. 

Berufliche Bildung als integrierter Bestand-
teil des Bildungswesens und der Wirtschaft

Gegenwärtig wird der Punkt null für die Entwicklung einer
staatlichen Bildung im Jahre 1921 angesetzt, als erstmals
eine staatliche Schule mit zwei Lehrern und 40 Schülern
gegründet worden war. Nach 80 Jahren Bildungsgeschichte
konnte man im Jahre 2001 wieder auf ein entwickeltes Bil-
dungssystem verweisen mit ca.

• 83.600 Kindern in 665 Vorschuleinrichtungen,
• 510.300 Schülern in 668 allgemein bildenden Schulen,
• 15.000 Auszubildenden in 32 beruflichen Einrichtungen,
• 90.000 Studenten in 178 Universitäten und Colleges.1

Bedingt durch die dünne Besiedlung des Landes ist das
mongolische Bildungswesen zahlenmäßig klein dimensio-
niert und durch eine starke „Überlastigkeit“ der Fach- und
Hochschulbildung gekennzeichnet. Ein relativ leichter Zu-
gang der Schulabgänger zu höheren Bildungsanstalten hat
noch immer zur Folge, dass die Zahl der Studenten in den
letzten Jahren eher zu- als abnimmt.2 Im Vergleich dazu
besitzt die Berufsausbildung nur geringe Ausbildungs-
kapazitäten, ca. ein Viertel der Hochschulbildung. Damit
besteht eindeutig eine Diskrepanz gegenüber dem Bedarf
der Wirtschaft an qualifizierten Fachkräften. Dazu kommt,
dass die Mehrheit der Berufsschulen besonders in den Pro-
vinzen in einem schlechten bis sehr schlechten Zustand ist
und der Ausstattungsgrad oft keine moderne Ausbildung
zulässt.

Die formelle berufliche Ausbildung in der Mongolei erfolgt
gegenwärtig in 32 staatlich geförderten und drei privaten
beruflichen Einrichtungen. Davon befinden sich fünf Be-
rufsschulen in der Hauptstadt Ulaanbaatar. Das staatliche
Berufsausbildungssystem ist mit etwas mehr als 15.000 Be-
rufsschülern in seiner Größenausdehnung überschaubar.
Berufliche Bildung wird in zwei Hauptbildungswegen an-
geboten:

1. Für Abgänger der 10. Klasse3 eine ein- bis zweijährige
Ausbildung, für die eine Ausbildungsgebühr erhoben
wird und

2. für Abgänger der 8. Klasse eine unentgeltliche zweiein-
halbjährige berufliche Ausbildung kombiniert mit einem
umfangreichen Teil an allgemein bildenden Fächern. Das
Abschlusszertifikat berechtigt zur Aufnahme eines
Hochschulstudiums.

Mit dem Einsetzen einer wirtschaftlichen Konsolidierung
und Hinwendung zu mehr privatem Kleinunternehmertum
wuchs und wächst der Bedarf an arbeitsmarktgerecht aus-
gebildeten Arbeitskräften, der bis jetzt aber immer noch
nicht abgedeckt werden kann. Begründet ist dies auch da-
durch, dass es infolge der wirtschaftlichen Umstrukturie-
rungen zwangsläufig bis Ende der neunziger Jahre in der
beruflichen Bildung zu einem beträchtlichen quantitativen
wie qualitativen Rückschritt kam. Für die jedes Jahr neu auf
den Arbeitsmarkt dringenden Jugendlichen konnte immer
weniger qualifizierte berufliche Bildung angeboten werden.
Es kam deshalb zu einem politischen Umdenken und einer
Forcierung in der Bildungsreform, einschließlich der beruf-
lichen Bildung. Nach Neubewertung beruflicher Qualifizie-
rung ging es an der Schwelle zum 21. Jahrhundert darum,
zusammen mit der Wirtschaft gemeinsame Wege zu be-
schreiten, um den dringend benötigten innovativ ausgebil-
deten Arbeitskräftenachwuchs bereit stellen zu können.
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Deutsche Unterstützung der
Berufsbildungsreform

Auf Wunsch der mongolischen Regierung unterstützte die
deutsche Bundesregierung die Reformbemühungen in der
beruflichen Bildung. Nach einer Projektvorprüfung wurde
zwischen beiden Regierungen ein gemeinsames Vorhaben
zur „Förderung der beruflichen Bildung“ in der Mongolei
vereinbart und bis Ende 2002 – konzentriert auf verschie-
dene Schwerpunkte – durchgeführt (vgl. Übersicht).

SYSTEMBERATUNG UND REFORMKONZEPTE 

Der Beginn des Vorhabens fiel mit einer breiten Diskussion
um das Für und Wider eines eigenständigen Berufsbil-
dungsgesetzes in der Mongolei zusammen. Das Ministe-
rium für Bildung, Kultur und Wissenschaft (MBKW) als die
verantwortliche zentrale Administration befürwortete ein
solches eigenes Gesetz. Damit begann eine intensive Vor-
bereitungsphase, in die auch deutsche Experten einbezo-
gen wurden. Nach eingehender politischer und fachlicher
Diskussion konnte im Frühjahr 2002 das neue Berufsbil-
dungsgesetz vom Parlament verabschiedet werden. 

Erstmalig in der 80-jährigen beruflichen Bildung der Mon-
golei gibt es nun gesetzlich festgeschriebene, klare Abgren-
zungen bei Begriffen, Definitionen und Verantwortungen
in der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Dabei wurden
bestimmte Bedingungen zur Verbesserung der Kooperation
zwischen Wirtschaft und Berufsbildung durchgesetzt. Ein
Beispiel dafür ist Artikel 21 des Berufsbildungsgesetzes,
nach dem der Berufsschüler das Recht auf Zahlung von

Arbeitslohn oder auf die Gewährleistung von Zuwendun-
gen besitzt, wenn er während der Betriebspraktika als
Haupt- oder Hilfsarbeiter eingesetzt wird. Das ist ein
großer Fortschritt gegenüber früher.

FINANZIERUNGSEMPFEHLUNGEN 

Neben anderen Beiträgen zur Politikberatung schätzten die
mongolischen Partner besonders die Finanzierungsempfeh-
lungen zur beruflichen Ausbildung. Bei der Untersuchung
zur gegenwärtigen Finanzierungssituation wurde deutlich,
dass durch den Staat zwar eine Grundfinanzierung ge-
währleistet werden kann, die jedoch kaum eine Verbesse-
rung bzw. Modernisierung beruflicher Ausbildung zulässt.
Die analytischen Betrachtungen ergaben aber auch, dass
u. a. durch zielgerichtete Umverteilungen, durch effektive
Personalpolitik, durch Schaffen von Anreizen zum Sparen
noch Reserven erschlossen werden können. Die Ausbildung
in Verbünden und in enger Kooperation mit Unternehmen
nach dem Kosten-Nutzen-Prinzip könnte weitere finan-
zielle Möglichkeiten erschließen. 

In Zusammenfassung der Untersuchungs-/Diskussionser-
gebnisse wurden einige Finanzierungsempfehlungen vor-
gestellt, die sich insbesondere auf 
• ein Dezentralisieren von finanzieller Verantwortung,
• das Finanzieren in Abhängigkeit von Qualitätskriterien

und Leistungsparametern,
• das Einführen einer Gebührenordnung,
• gesetzlich festgelegte Ausbildungsbeiträge für Unter-

nehmen,
• das Abschließen von spezifizierten Ausbildungsverträ-

gen,
• eine effizientere Personalpolitik in Berufsbildungsein-

richtungen,
• modernes Finanzmanagement durch Vernetzung ver-

schiedener Potenziale sowie
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Übersicht 1  Schwerpunkte der deutsch-mongolischen Zusammenarbeit 2000 bis
2002

Ausbildung im Berufsfeld Gastgewerbe

Deutsch-mongolisches Vorhaben 2000–2002

Makroebene:
• Systemberatung

(Berufsbildungsgesetz)
• Analytische Arbeiten

(Arbeitsmark, Berufs-
bildung, Finanzierung)

• Empfehlungen zur
Reform

Mesoebene:
• Curriculaentwicklung, 
• Weiterbildung der Fach-

und Führungskräfte,
• Entwicklung einer

Berufsbildungsforschung

Mikroebene:
Durchführung von Pilot-
projekten zur Erprobung
kooperativer Ausbildung:
• Köche, Hotel- und

Restaurantfachkräfte
• Maurer, Fliesenleger und

Holzbauer
• Betriebselektromechaniker

T H E M A

� �

� ��

Mongolischer Projektpartner

Ministerium für Bildung, Kultur
und Wissenschaft (MBKW)

Deutscher Projektpartner

Bundesinisterium für wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (BMZ), Gesellschaft für
technische Zusammenarbeit (GTZ),
ABU Consult



• stärkeren Einsatz selbst erwirtschafteter Gelder als Fi-
nanzquelle für berufliche Ausbildung

beziehen.4 Damit bestünde die Möglichkeit, schrittweise
den Weg von staatlich reglementierten Berufsbildungsein-
richtungen zu privatwirtschaftlich orientierten Dienstleis-
tungsunternehmungen (als Auftragnehmer der Wirtschaft)
einzuschlagen. 

MODELLHAFTE EINFÜHRUNG EINER KOOPERATIVEN

BERUFSFELDBEZOGENEN AUSBILDUNG

Die Politikberatung zu Umgestaltungen und Entwicklun-
gen im Berufsbildungssystem als Teil marktwirtschaftlicher,
sozialer und demokratischer Reformen war von Beginn an
mit der Durchführung von Pilotprojekten gekoppelt. Auf
der Grundlage analytischer Arbeiten wurde im September
2000 ein erstes Pilotprojekt im Hotel- und Gastgewerbe be-
gonnen. Pilotschule wurde das Kolleg für Lebensmittel-
technologie in Ulaanbaatar. Unter Beachtung landesspezi-
fischer Bedingungen und in Auswertung internationaler
Erfahrungen sollten gemeinsam praktikable, reformorien-
tierte Standards für eine berufsfeldbezogene Ausbildung in
Kooperation mit der Wirtschaft entwickelt und modellhaft
umgesetzt werden. Ausgewählt wurden drei Berufe: Koch,
Restaurant- und Hotelfachkraft. Eine mongolisch-deutsche
Arbeitsgruppe analysierte die bisherigen Ausbildungspro-
gramme und legte die Inhalte für die zweijährige berufliche
Grund- und Fachbildung im Berufsfeld fest. Unter Berück-
sichtigung mongolischer Besonderheiten und Traditionen
wurden Curricula mit drei Ausbildungsteilen erarbeitet:
Theoretischer und praktischer Unterricht an der Berufs-
schule sowie Praktika in Hotels oder Restaurants. Die Re-
lation zwischen Theorie und Praxis mit 35 : 65 sowie zwi-
schen praktischem Unterricht und Betriebspraktika mit
50 : 50 verdeutlicht den höheren Praxisbezug gegenüber
der traditionellen mongolischen Ausbildung mit starker
theoretischer Ausrichtung. 

Der erste Ausbildungsgang für Abgänger der 10. Klasse be-
gann in enger Kooperation mit sieben Hotels, für die ein
mit den Unternehmen abgestimmtes Praxiskonzept ausge-
arbeitet wurde. Im Vorfeld dazu wurden auch die betrieb-
lichen Möglichkeiten für die Praktika untersucht, die Prak-
tikumbetreuer bestimmt, die Formen der Ausbildungsorga-
nisation und der Prüfungen („Wer ausbildet – prüft nicht“)
erarbeitet sowie Arbeitsplätze für die Absolventen einge-
worben. 

Nachdem das erste Jahr abgeschlossen war und eine zweite
Klasse ihre Ausbildung aufgenommen hatte, wurde aber
auch sichtbar, dass vor allem die Kooperation mit den Part-
nerbetrieben noch gefestigt und fachlich ausgebaut wer-
den musste. Nicht selten stand das Konkurrenzverhalten
der Unternehmen im krassen Widerspruch zum betrieb-

lichen Ausbildungsauftrag und führte zu Leistungsminde-
rungen bei der betrieblichen Betreuung.

WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG DES MODELLS

Wichtiger Bestandteil des ersten Pilotprojektes war die
Durchführung einer wissenschaftlichen Begleitung unter
Leitung eines verantwortlichen Mitarbeiters für Berufsbil-
dung im zentralen Bildungsinstitut der Mongolei. Erstmals
in der mongolischen Berufsausbildung wurden hier über
einen längeren Zeitraum projektbezogene Untersuchungen
und Analysen durchgeführt, Bewertungen vorgenommen
sowie Trends bestimmt. Die Ergebnisse wurden auf Infor-
mationsveranstaltungen Berufsschuldirektoren, Mitarbei-
tern der Berufsbildung, Wirtschaftexperten und Ministeri-
umsmitarbeitern vorgestellt und diskutiert. Die wissen-
schaftliche Begleitung leistete so einen deutlichen Beitrag
zur Verbesserung der Akzeptanz beruflicher Bildung und
ihrer gesellschaftlichen Bedeutung.5

ÖFFENTLICHKEITSARBEIT UND

INFORMATIONSVERMITTLUNGEN

Eine wichtige Aufgabe des Vorhabens war auch, Empfeh-
lungen für eine moderne Informationsstruktur im Berufs-
ausbildungssystem zu entwickeln und bestehende Informa-
tionsdefizite abzubauen. Durch das regelmäßige Nutzen
moderner Medien ergab sich eine gute Basis für die Inte-
gration aller Beteiligten in das Vorhaben. So wurden u. a.
in Zusammenarbeit mit dem MBKW monatliche Infoblätter
entwickelt und regelmäßig an alle Berufsschulen und an-
dere Interessierte verteilt. Sie informierten über aktuelle
Aufgaben, über abrufbare Ergebnisse, bisherige Erfah-
rungen und künftige Aktivitäten. In der gemeinsamen
Broschüre „Berufsbildung im Aufbruch – Ergebnisse und
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Übersicht 2  Kooperative berufsfeldbezogene Ausbildungsgänge in der Mongolei

Ausbildungsbereiche/Berufsfelder Integrierte Berufsschulen

Berufsfeld „Gastgewerbe“
• Koch • Kolleg für Lebensmitteltechnologie 
• Hotelfachkraft Ulaanbaatar
• Restaurantfachkraft • BAPZ Darkhan, Uul Aimak

• Berufsschule „Darkhan Urgee“
• BAPZ Zuun Mod, Zentral Aimak

Berufsfeld „Bau“
• Maurer • Baukolleg Ulaanbaatar
• Fliesenleger • Technisches Kolleg Ulaanbaatar
• Holzbauer • BAPZ Darkhan, Uul Aimak

• Berufsschule „Darkhan Urgee“

Berufsfeld „Mechanik/Elektrotechnik“ 
(Betriebselektromechaniker)
• Elektriker Gewerblich-Technisches Kolleg Ulaanbaatar
• Mechaniker



Erfahrungen des Pilotprojektes zur Ausbildung von
Köchen, Restaurant- und Hotelfachkräften“ sind Arbeits-
weisen, Ergebnisse und Erfahrungen der mongolischen
Partner während der ersten Pilotmaßnahme dargelegt. Sie
wird vor allem für die landesweite Verbreitung der Erfah-
rungen genutzt. 

Eine Konferenz „Berufsbildung im Aufbruch – bedarfsge-
rechte Ausbildung durch Innovation und Kooperation“
führte im Oktober 2002 noch einmal alle Beteiligten zu-
sammen. Das Motto „Berufausbildung im Aufbruch“ ver-
mittelte auch die optimistische Grundhaltung aller Betei-
ligten.

VERBREITUNG DES MODELLS

Die berufsfeldorientierte Pilotausbildung stieß auch auf
großes Interesse bei den im Landesinneren gelegenen Be-
rufsschulen. Damit wurde es notwendig, diese neue Form
entsprechend den Besonderheiten der Regionen und des
dortigen Arbeitsmarktes zu modifizieren. Ein erster Schritt
bestand darin, die zweijährigen Curricula (10.-Klasse-Ab-
gänger) für Abgänger der 8. Klasse auf drei Jahre zu er-
weitern, aber mit vorerst nur zwei Berufsfeldern. Die o. g.
Pilotschule entwickelte sich zu einem Kompetenzzentrum
für die Aus- und Weiterbildung im Gastgewerbe.

Der zweite Schritt bestand darin, neben der Erweiterung im
Gastgewerbe auch eine vertikale Verbreitung vorzunehmen
und das Modell einer kooperativen berufsfeldorientierten
Ausbildung auf andere Berufsrichtungen zu übertragen.
Dafür wurde der Bau- und Metallsektor ausgewählt (vgl.
Übersicht 2).
Obwohl das Vorhaben unter schwierigen wirtschaftlichen
Bedingungen realisiert wurde, gelang es zunehmend, einen
Umdenkungsprozess zu Fragen beruflicher Ausbildung und

ihrer Akzeptanz in Wirt-
schaft und Gesellschaft ein-
zuleiten. Die erreichten Er-
gebnisse sind stabil und
ausbaufähig. Damit hat das
mongolisch-deutsche Vor-
haben dazu beigetragen,
durch eine moderne, breit
profilierte Ausbildung die
Chancen der Absolventen
auf gut bezahlte Arbeits-
plätze zu erhöhen. Es zeich-
nete sich schon Ende 2002
ab, dass die geförderten be-
ruflichen Ausbildungen in
Berufsfeldern zunehmend
größere Akzeptanz von
mongolischen Jugendlichen
erhalten. 

Zugang zu Bildung und neue Medien
– Ansätze zur internetgestützten
Aus- und Weiterbildung in Südafrika

MICHAEL HÄRTEL

� Angesichts der massiven (finanziellen)

Anstrengungen, die zur Implementierung der

neuen Medien in das deutsche Aus- und Wei-

terbildungssystem unternommen werden

(BMBF 2003), verwundert es nicht, dass im

weltweiten Vergleich lediglich die so genann-

ten Industriestaaten, mit Einschränkungen

einige der so genannten Schwellenländer (u. a.

Brasilien, Indien), in der Lage sind, die dafür

erforderlichen Infrastrukturen aufzubauen. 

Die Einbeziehung der Staaten und Bildungssysteme in die-
sen globalen Dialog, die selbst (noch) nicht über die dafür
notwendigen Strukturen verfügen, bleibt in diesem Kon-
text eine der zentralen Herausforderungen, um den viel zi-
tierten „digitalen Graben“ (digital divide) zwischen armen
und reichen Ländern nicht unüberwindbar werden zu las-
sen. Bemerkenswert in diesem Kontext ist allerdings, dass
die Globalisierungsdebatte i. d. R. mit Blick auf die so ge-
nannte Triade des asiatischen, nordamerikanischen und
europäischen Raumes geführt wird. Afrika („the lost conti-
nent“) spielt in diesem Zusammenhang so gut wie keine
Rolle (WTO 2001). 
Besonders den Volkswirtschaften in den Ländern des Sü-
dens sind Optionen für ihre Wettbewerbsfähigkeit im Zuge
des hier skizzierten Megatrends offen zu halten. Der Ein-
satz neuer Medien in Bildungssystemen kann allerdings
nur dann nachhaltig gestaltet werden, wenn „Netzkompe-
tenz“ auf allen dafür erforderlichen Ebenen (Technologie,
Infrastruktur/Service, Inhalte, Didaktik, Implementierung,
Monitoring & Evaluation) initial zumindest in Kernen
(„Centers of Excellence“) aufgebaut und entwickelt werden
kann. Entwicklungspartnerschaften, die sich dieser Auf-
gabe zur Realisierung von Bildungskooperationen stellen,
stoßen neben vielen anderen Problemen auf einen krassen
Gegensatz: Laut einer Studie der von der britischen Regie-
rung eingesetzten Commission on Intellectual Property
Rights gab es im Jahr 2000 in den Industriestaaten 253,2
Millionen Internetnutzer, d. h. pro 10.000 Einwohner 2.944.
In den Ländern des Südens mit ca. 4,5 Milliarden Einwoh-
nern konnten lediglich 107 Millionen das Internet nutzen;
es hatten 238 Menschen pro 10.000 Einwohner Zugang
zum Internet.
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1 Vgl.: Foundation of education sector in
Mongolia and its development in 80 years,
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and Culture, Ulaanbaatar 2001

2 Seit den letzten Jahren bieten immer mehr
Hochschulen vor allem in UB auch kurz-
zeitige Berufskurse gegen Bezahlung an,
für die sich jeder bewerben kann. Damit
entsteht eine ernst zu nehmende Konkur-
renz für die staatliche, in der Regel zwei-
bis zweieinhalbjährige Berufsausbildung.

3 Abgänger der 10. Klasse besitzen Hoch-
schulreife.

4 Vgl.: Jordan, S.: Case study of financing
vocational education in Mongolia, GTZ,
2002

5 Siehe: Tseepil: Wissenschaftliche Beglei-
tung des Pilotprojektes – ein neuer Zugang
zur Berufsbildungsforschung. In „Berufs-
bildung im Aufbruch“, MBKW, GTZ, ABU,
2002, S. 69–77
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Die internationale Gemeinschaft bekannte sich während
des G8-Treffens der führenden Wirtschaftsnationen auf
Okinawa im Juli 2000 folgerichtig zur Entwicklung
konkreter Maßnahmen, um möglichst allen Staaten eine
Option zur Nutzung der neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologie zu ermöglichen (www.dotforce.
com). Der „World Summit on the Information Society“
(www.wsis.org), der Anfang Dezember 2003 in Genf statt-
findet, wird besonders auch die Problematik des Zugangs
zu internetgestützten Bildungsmöglichkeiten für die Län-
der des Südens thematisieren. 
In diesem Kontext ist eine von der SAP AG zusammen mit
der Gesellschaft für Technische Zusammenarbeit (GTZ) in-
itiierte Public Private Partnership (PPP) zur modellhaften
Implementierung eines internetgestützten Aus- und Wei-
terbildungsszenarios in Südafrika als anwendungsorien-
tierte Problemlösungsstrategie zu sehen. Sie ist als Pilot-
projekt zur Erprobung eines E-Learning-Modells konzi-
piert. Das Pilotprojekt „Distributed Advanced Strategic
System for Industrial E-Learning (DASSIE)“ entstand in-
folge der auch vom BIBB/PT IAW initiierten Transfer- und
Verwertungsarbeiten des Leitprojektes „L3 Lebenslanges
Lernen“1 (vgl. Kasten). Während der Pilotphase ist DASSIE
regional auf die Western Cape Province in Südafrika be-
schränkt. Mit seiner Hilfe werden in sieben Technical Col-
leges Szenarios für die Nutzung neuer Medien in der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung erprobt.
Durch den adressatenspezifischen Einsatz der neuen Me-
dien zielt DASSIE auf die qualitative Verbesserung der in
den Technical Colleges angebotenen ingenieurwissen-
schaftlichen Ausbildung. Mit einem weiteren PPP-Projekt
in der North West Province Südafrikas (University of North
West) – „Africa Drive Project“ (ADP) – soll vor allem die
Lehrerausbildung durch den gezielten Einsatz internetge-
stützter Qualifizierungsszenarios modernisiert  werden. Da-
mit kommen diese Projekte einer der drängendsten Her-
ausforderungen Südafrikas bei der Modernisierung seines
nationalen Bildungssystems entgegen: der gezielten und
zeitgemäßen Ausbildung naturwissenschaftlichen Nach-
wuchses und von Ausbildungspersonal für Schulen, um der
mehrheitlich jungen Bevölkerung perspektivisch qualifi-
zierte Bildungsmöglichkeiten anbieten zu können. 

Mit Hilfe einer ersten Evaluation, an der das BIBB/PT IAW
teilnahm, konnte Anfang 2003 der Zielerreichungsgrad des
Pilotprojekts zur Entwicklung einer grundlegenden Infra-
struktur für ein E-Learning-Modell – angepasst an die
Rahmenbedingungen des im Jahr 2000 neu strukturierten
südafrikanischen Berufsbildungssystems – festgestellt wer-
den. Zeitliche Verzögerungen bei Umsetzung der einzelnen
Meilensteine dokumentieren allerdings auch erneut die in-
zwischen durchgehend erkannte Problematik der Projekt-
generation, deren Planung Ende der 90er Jahre erfolgte
und sich damit  in die Phase der allgemeinen Euphorie der
„New Economy“ einordnete:

• Der Status von E-Learning als Lernarrangement im exis-
tierenden Aus- und Weiterbildungssystem ist ungeklärt.

• Ein Geschäftsmodell zur nachhaltigen Implementierung
von E-Learning fehlt.

• Sowohl technologische Infrastruktur wie Learning-Ma-
nagement-Systeme (LMS) sind zur Erlangung der ge-
wünschten Funktionsfähigkeit i. d. R. viel stärker an in-
dividuelle Rahmenbedingungen vor Ort anzupassen.

• Zugang zu Telekommunikationsmöglichkeiten fehlt im
breiten Maßstab, Kosten für
Internetdienste sind in Rela-
tion zu den zur Verfügung
stehenden Durchschnittsein-
kommen extrem teuer.

• Fehlende Bandbreite zur er-
forderlichen Datenübertra-
gung

• Mangelnde Verfügbarkeit
von Online-Inhalten und
hohe Entwicklungskosten
zur Erstellung von Online-
Inhalten, fehlende Didakti-
sierung der Inhalte

• Unterstützung von Lernen
und Lerngruppen bei der
Nutzung der neuen Medien
durch E-Tutoring ist man-
gelhaft

• Fehlende Akzeptanz der neuen Medien bei dem Bil-
dungspersonal aufgrund mangelnder Qualifikation
(General Report 2002, S. 22)

Die im bisherigen Projektverlauf gewonnenen originären
Erfahrungswerte sollen deshalb pragmatisch für die For-
mulierung einer Optimierungsstrategie und Neuausrichtung
der laufenden Projektarbeiten dienen.
Dies korrespondiert mit dem ausdrücklichen Willen der
verantwortlichen südafrikanischen Stellen (Technical Col-
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Der Projektträger „Innovationen in der

Aus- und Weiterbildung (PT-IAW)“ im

BIBB begleitet im Auftrag des BMBF das

Leitprojekt L3 inhaltlich und adminis-

trativ. Es gehört zu insgesamt fünf Leit-

projekten, die das BMBF unter der The-

menstellung „Nutzung des weltweit

verfügbaren Wissens für Aus- und Wei-

terbildung und Innovationsprozesse“

fördert. Das aus 18 Teilprojekten beste-

hende L3-Konsortium testet, entwickelt

und implementiert unter der Konsor-

tialführerschaft der SAP AG einen inter-

netgestützten E-Learning-Service für

die berufliche Aus- und Weiterbildung.

Unterricht im ADP-Lernzentrum mit Online-Modulen, die im Leitprojekt L3 erprobt
wurden



leges, Provinzregierungen und nationale Ministerien), das
Potenzial der neuen Medien für die Modernisierung des
südafrikanischen Bildungssystems gezielt einzusetzen. Der
Aufenthalt der beiden Bildungsminister der Western Cape
Province, MEC André Gaum, und der North West Province,
MEC Zacharia Tolo, im BMBF und im BIBB im Februar die-
sen Jahres dokumentiert dieses Interesse deutlich. Die

während der entsprechen-
den Gespräche thematisierte
Idee zur Durchführung eines
deutsch-südafrikanischen
Workshops zur Modernisie-
rung und zum Management
von Berufsbildungssyste-
men könnte die inzwischen
länger andauernde Koopera-
tion in diesem Bereich wei-
ter intensivieren und zu ei-
ner ergebnisorientierten Per-
spektivendiskussion führen.

Die nun geplante Neuaus-
richtung des Projektes soll
mittelfristig zur Implemen-
tierung in weiteren der ins-
gesamt neun Provinces in
Südafrika führen und künf-
tig als nationales Modell
zum „roll out“ einer nationa-
len E-Learning-Infrastruktur
in Südafrika dienen. 

Im Rahmen der regionalen Verbreitungsstrategie (Know-
ledge Management for the Improvement of VET-Systems)
wird langfristig eine weiter gehende Kooperation mit den
anderen 13 Mitgliedstaaten der Southern African Develop-
ment Community (SADC) angestrebt. Für die damit ver-
bundenen bildungsstrategischen Zielsetzungen, inhalt-
lichen Themenstellungen und erforderlichen Manage-
mentleistungen ist eine Fortsetzung der fachlichen
Beratungsarbeiten des BIBB, die sich direkt aus dem Ver-
wertungskontext der o. a. Leitprojekte ergeben haben, in
hohem Maße erwünscht und willkommen. 

Die damit einhergehende internationale „Sichtbarkeit“ und
Leistungsfähigkeit deutschen Berufsbildungs-Know-hows
bei der Modernisierung anderer Berufsbildungssysteme
entspricht damit zusätzlich in einem wichtigen Punkt der
grundlegenden BMBF-Förderphilosophie der Leitprojekte,
die u. a. zur Stärkung der Wettbewerbsfähigkeit des deut-
schen Bildungssystems mit beitragen soll. Im Rahmen der
besonders von den neuen Medien mitgetragenen Heraus-
bildung eines globalen Bildungsmarktes dominieren z. Z.
angelsächsische Anbieter, denen mit o. a. Aktivitäten ein
hochwertiges, langfristig durchgeplantes und fachlich-in-
haltlich stimmiges Konzept als Alternative entgegengesetzt
werden kann.

Der mit dieser Projektierung initiierte Entwicklungsprozess
zum Aufbau einschlägiger Infrastrukturen für den Einsatz
der neuen Medien kann für die deutsch-südafrikanische
Berufsbildungszusammenarbeit in der hier beschriebenen
Projektkonstellation als ein konkretes und für beide Seiten
Gewinn bringendes Modell charakterisiert werden. Es kann
außerdem als ein unmittelbar problemlösungsorientiertes
Engagement der Wirtschaft und des öffentlichen Sektors
zur Ausgestaltung zukunftsfähiger bi- und multilateraler
Beziehungen einzelner Staaten und Staatengemeinschaf-
ten – nicht nur für den Bereich der neuen Medien – gelten. 

Dem eingangs skizzierten Szenario einer Welt, auf der sich
der Graben zwischen „Onliners“ und „Offliners“ mit allen
negativen Konsequenzen immer weiter und immer schnel-
ler vertieft, können konstruktive Optionen entgegengestellt
werden. Die können aber nur erfolgreich sein, wenn alle Be-
teiligten bereit sind, sich auf eine langfristige, prozesshaft
angelegte Kooperation einzustellen und sich während der
initialen Phase auch zu den damit verbundenen Kosten – sei
es im Rahmen bi- und multilateraler vertraglicher Abkom-
men oder im Rahmen privaten Engagements der Wirtschaft
– bekennen. Langfristig dürfte der daraus erwachsende Ge-
winn, materieller und immaterieller Art, den anfänglichen
Input um ein Vielfaches übersteigen. 

Abbildung  Nach dem Vorbild des Leitprojekts L3 Lebenslanges Lernen erfolgt die
Implementierung eines anwendungsorientierten E-Learning-Service
mit Hilfe einer technologischen, organisatorischen und sozialen Infra-
struktur.
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• Die internetgestützte
Infrastruktur besteht aus
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Der „New Deal“ in Großbritannien
Neue Wege in der Beratung
Jugendlicher

ERNST DEUER 

� Jugendarbeitslosigkeit ist eine besondere

Herausforderung an die Verantwortlichen in

Politik und Gesellschaft. Die nationalen

Bemühungen zu ihrer Bekämpfung können

durch einen kooperativen Austausch und

durch „Best practice“-Vergleiche erhebliche

Synergiepotenziale für die einzelnen Länder

erschließen.

Die Arbeitslosenquote bei Jugendlichen schwankt im euro-
päischen Vergleich erheblich (z. B. Schweiz und Österreich
fünf bis sechs Prozent, Italien 33 Prozent). In Deutschland
betrug die Quote fast 9 Prozent und war damit geringer als
im europäischen Durchschnitt.1 Die Bundesregierung hat
den besonderen Handlungsbedarf in diesem Bereich er-
kannt und startete 1999 das Sofortprogramm zur Bekämp-
fung der Jugendarbeitslosigkeit (Jump). Bei der Konzeption
orientierte man sich bewusst an den Arbeitsmarktpro-
grammen in anderen Ländern, insbesondere an dem 1998
aufgelegten „New Deal“ in Großbritannien.
Die Arbeitslosenquote in Großbritannien ist insgesamt
niedriger als in der Bundesrepublik; die Jugendarbeitslo-
sigkeit befindet sich dagegen auf noch höherem Niveau,
weshalb man schon relativ früh einen akuten Handlungs-
bedarf in diesem Arbeitsmarktsegment sah und zu einer
aktiven Arbeitsmarktpolitik überging. Im Rahmen des
„New Deal“- Ansatzes versucht man neue Wege in der Be-
ratung und Hilfestellung für Jugendliche zu gehen. Hier-
aus resultierte ein fortlaufendes Programm umfassender
Reformen des Steuer- und Leistungssystems, um Personen
im Sozialleistungsbezug ins Arbeitsleben zurückzuhelfen
und Arbeit lohnenswert zu machen.2

Der „New Deal“ zielt in erster Linie darauf, jugendlichen
Arbeitslosen den Eintritt in den Arbeitsmarkt zu ermögli-
chen und ihre Chancen auf einen langfristig sicheren Ar-
beitsplatz zu verbessern.3 Dabei setzt er an der gegebenen
Problemlage der Jugendlichen an und baut einen persön-
lichen, individuellen Beratungskontakt auf. Ein wichtiger
Aspekt ist das Suchen eines individuellen Ansatzes der
Hilfe für den Jugendlichen und die Kombination mit Maß-
nahmen, die im Einklang mit der Entwicklung des Einzel-
nen stehen. Dazu gehört auch, die Jugendlichen zu beob-
achten und ihnen je nach individuellen Problemen ver-
schiedene Alternativen anzubieten. 

Mentoring

Die meisten Jugendlichen haben mehr oder weniger kon-
krete Vorstellungen über ihren angestrebten Beruf. In vie-
len Fällen basieren diese jedoch nicht auf detaillierten
Kenntnissen über den Beruf bzw. das im (Ausbildungs-)
Betrieb vorgefundene Umfeld. Auch die Berufsberatung
kann diese Wissenslücke nicht hinreichend schließen. So

kritisieren Jugendliche vor allem anderen, dass sie nicht
über mögliche negative Seiten des Berufes informiert wur-
den.4 Die Jugendlichen sind durchaus bereit, eigenständig
und verantwortlich zu entscheiden; sie benötigen hierfür
aber umfassende und vor allem realistische Informationen.
Um diesem Bedürfnis Rechnung zu tragen, sieht der „New
Deal“-Ansatz ein sog. Mentoring vor. Die Jugendlichen er-
halten von ihrem „New Deal“-Berater Kontakt zu Personen
vermittelt, die den angestrebten Beruf ausüben oder aus
eigener Erfahrung hierüber berichten können. So wird
bspw. einer Jugendlichen, die gerne Krankenschwester wer-
den möchte, der Kontakt zu einer praktizierenden Kranken-
schwester vermittelt, damit sie auf diesem Wege einen Ein-
blick in deren Tätigkeiten und Arbeitsumfeld erhalten kann.

Ermessensfonds für den Berater und
Eingliederungshilfen

Das Gefühl, „verwaltet“ zu werden, führt bei den Jugend-
lichen zu „Frust und Zynismus, sie beziehen Geld, sitzen
Lehrgänge ab und verlieren oft Kraft und Zutrauen in die
Gesellschaft“.5 In vielen Fällen könnte ihnen mit ver-
gleichsweise einfachen und unbürokratischen Mitteln ge-
holfen werden. Es gibt zum Beispiel verschiedene Möglich-
keiten, einem Jugendlichen verständlich zu machen, wie er
bei einem Vorstellungsgespräch in ordentlicher Kleidung
erscheinen soll. Dies kann durch den Besuch geeigneter
teurer Seminare vermittelt werden, aber auch durch einen
Gutschein, mit dem der Jugendliche die entsprechenden
Kleiderstücke kaufen und dann entsprechend nutzen kann. 
Diese einfache und unbürokratische Maßnahme ist in
Deutschland nur sehr schwer vorstellbar, im „New Deal“ ist
dies aber bewusst verankert worden. „Advisor Discretion
Fund & In Work Benefits“ ermöglichen den Beratern neue
Ermessens- und Handlungsspielräume. Bis zu 300 £ (ca.
500 o) kann der zuständige Berater für zusätzliche, im je-
weiligen Fall besonders benötigte Unterstützungen zur Ver-
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führt bei Jugendlichen häufig zu Frust

und Zynismus



fügung stellen, wobei es sich u. a. um einen Zuschuss zum
Erwerb eines Führerscheins, den Einkauf von Werkzeug
bzw. angemessener Arbeitskleidung (z. B. Schutzkleidung,
Uniform oder Anzug) handelt.
Auf diesem unkonventionellen und bedarfsbezogenen
Wege kann die Hilfe für die Jugendlichen dort ansetzen,
wo sich die spezifische Problemlage konkretisiert. Darüber

hinaus erleben die Jugend-
lichen dies als äußerst posi-
tive und individuelle Maß-
nahme, die ihnen nicht das
Gefühl gibt, in irgendeine
bestehende und zur eigenen
Situation nur bedingt pas-
sende Maßnahme integriert
zu werden. 

Post Employment
Support

Der konventionelle Bera-
tungsansatz endet dort, wo
es dem betroffenen Jugend-
lichen gelingt, in den (ange-
strebten) Beruf erfolgreich
einzumünden. Dies bedeutet
aber zugleich, dass die An-
fangsphase im Beruf selbst,
in der sich der Jugendliche
mit einer Vielzahl von
Neuerungen und Schwierig-
keiten konfrontiert sieht,
nicht abgedeckt ist. „Post
Employment Support“ ist

der Versuch, durch systematische Organisation von Nach-
kontakten diese Nachentscheidungsphase mit zu erfassen.
Das ist besonders wichtig, da es nicht nur um die Vermitt-
lung von Arbeits- oder Ausbildungsplätzen geht, sondern
um langfristige und nachhaltige Perspektiven.6 Die Ju-
gendlichen werden in dieser sensiblen Anfangsphase stabi-
lisiert, da sie spüren, dass sie und ihre Situation wahrge-
nommen werden und an möglichen Verbesserungen
gearbeitet werden kann. 

Connexions

Neben dem „New Deal“ gibt es „Connexions“, ein niedrig-
schwelliges Beratungs- und Hilfsangebot für Jugendliche
zwischen dem 13. und 19. Lebensjahr. Hierbei geht es
darum, den Jugendlichen eine ansprechende, unbürokra-
tische Anlaufstelle zu bieten. Oftmals kommen die Jugend-
lichen aus einem ganz anderen Grund in den Büros vorbei
und nutzen aber dann die Möglichkeit, ihre Probleme (z. B.
in der Schule oder bei der Berufswahl) anzusprechen. Dar-
über hinaus versuchen die Berater auf die Jugendlichen di-

rekt zuzugehen und sie an deren Plätzen zu treffen. Eine
spezielle „Connexions Card“ ermöglicht den Jugendlichen
einige Vorzüge (z. B. Preisvorteile im öffentlichen Nahver-
kehr oder beim Kauf von Büchern) und soll zum weiteren
Lernen motivieren und die Verbindung zu Connexions er-
halten. Beratung hört nach diesem Konzept nicht auf,
wenn ein Jugendlicher eine Ausbildung beginnt, sondern
begleitet ihn auch in dieser (oftmals schwierigen) An-
fangsphase weiter und ergänzt so die Angebote aus dem
„New Deal“-Bereich und ist durchaus mit dem Post Em-
ployment Support vergleichbar.

Das Verbesserungspotenzial für die
Beratungspraxis in Deutschland

An dieser Stelle kann kein umfassender Systemvergleich
der unterschiedlichen Handlungsansätze geleistet werden.
Ziel war, einzelne Instrumente vorzustellen, die im Kon-
text der deutschen Arbeitsverwaltung anwendbar sind und
praktizierte Beratungs- und Hilfsangebote positiv ergän-
zen, wie es inzwischen zum Teil auch schon geschieht.

KUNDENORIENTIERTE SICHTWEISE NOTWENDIG

Die gängigen Beratungsangebote (wie z. B. das Berufsin-
formationszentrum in den Arbeitsämtern) sind noch immer
vorwiegend angebotsorientiert konzipiert und konzentrie-
ren sich auf die Darstellung möglicher Berufsfelder. Besser
wäre, von den individuellen Vorstellungen der Jugend-
lichen auszugehen. Die Möglichkeiten, einen Ansprech-
partner in dem gewünschten Berufsfeld zu vermitteln
(Mentoring) sowie die individuellen Zuschüsse aus dem Er-
messensfonds der Berater sind Ausdruck einer aus Kun-
densicht organisierten Beratungspraxis. 

NIEDRIGSCHWELLIGE BERATUNGSKONZEPTE

ENTWICKELN

Die Jugendlichen in Deutschland begegnen den staatlichen
Institutionen mit überdurchschnittlicher Skepsis, deren An-
gebote sie als „unproduktiv“ einschätzen.7 Somit existiert
eine erhebliche Hemmschwelle, die die Jugendlichen über-
winden müssen, damit ihnen überhaupt geholfen werden
kann. Connexions versucht, durch ein aufsuchendes und
begleitendes Konzept die Jugendlichen anzusprechen. Da-
rüber hinaus wird auch die Nachentscheidungsphase (Post
Employment Support) mit erfasst, um den Jugendlichen
(bspw. in der sensiblen Phase beim Berufsstart) eine Anlauf-
stelle zu bieten. Derartige Ansätze könnten auch in Deutsch-
land umgesetzt werden. So könnten bspw. Beratungsange-
bote direkt am Standort der  Berufsschule dazu führen, dass
die hohe Anzahl von Ausbildungsabbrüchen zurückgeht.
Durch eine verbesserte, kundenorientierte Ausrichtung der
Beratungsangebote könnten bestehende Hemmschwellen bei
den Jugendlichen abgebaut werden. Hiermit steigen zugleich
die Chancen, dass den Jugendlichen wirkungsvoll geholfen
werden kann. Und hierfür lohnt sich jede Mühe. 
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� E-Learning-Anbieter sollten neben ihren

Standardprodukten in Kursform neue arbeits-

und auftragsorientierte Angebote entwickeln,

die das informelle Lernen in der Arbeit stüt-

zen und intensivieren können. Dabei könnten

sie sich auch an Multimedia-Entwicklungen

und netzgestützten Angeboten im Zusammen-

hang mit Produktschulungen der Hersteller

orientieren. Hier erscheint „informelles“ oder

„funktionales“ E-Learning zunächst als kom-

petenzförderliches Lernen in nicht explizit als

Lernumgebung gestalteten multimedialen

Kontexten. Diese Formen des E-Learnings

müssen stärker erforscht werden. Der Beitrag

plädiert durch die Unterscheidung von for-

mellen und informellen sowie funktionalen

und intentionalen Formen des Lernens für

eine anwendungsbezogene und auf unter-

schiedliche Lehr-/Lernarrangements bezogene

differenzierte Verwendung des Begriffs 

E-Learning.

Das Verständnis von E-Learning ist zu eng

E-Learning beschreibt keine neue eigenständige Lernform.
Wir lernen heute und künftig nicht „elektronisch“, genauso
wenig wie wir früher „gedruckt“ oder „filmisch“ gelernt
haben. Lernen ist und bleibt ein psychologischer, perso-
nengebundener Prozess. E-Learning ist deshalb keine Lern-
strategie, kein Lernkonzept und auch keine Lernmethode,
sondern meint zunächst die Unterstützung von Lernpro-
zessen mittels elektronischer Medien. Die Medien können
dabei der selbst gesteuerten Informationsgewinnung die-
nen, die Kommunikation unterstützen oder Träger didak-
tisch strukturierter Lernmodule sein. In der Diskussion und
den Forschungen zum Thema E-Learning hat sich diese
pragmatische, weite Begriffsfüllung anscheinend nicht
durchgesetzt. E-Learning wurde zumeist unter der Per-
spektive entwickelt und untersucht, dass es sich dabei um
die „Online“-Vermittlung didaktisch aufbereiteter curricular
strukturierter Lehrinhalte in Kursform handelt, die früher
in Präsenz- oder Fernlehrgängen absolviert wurden. Teil-
nehmer mussten sich anmelden, Gebühren entrichten, Lek-
tionen, Übungen und Tests absolvieren und erhielten nach
erfolgreicher Abschlussprüfung ein Zertifikat.1 Das brachte
aber zusätzlich zur aufwendigen multimedialen Aufberei-
tung von Inhalten hohe investive, organisatorische und
technische Hürden bei der Verbreitung mit sich.

Mit der Hoffnung auf die orts- und zeitunabhängige Ver-
mittlung von aktuellen Lerninhalten an eine große Zahl
von Teilnehmern verband sich die Vorstellung von der
partiellen Ersetzung des Präsenzlernens durch das „ökono-
mischere“ E-Learning. Aufgrund von Lern- und Kommu-
nikationsgewohnheiten der Teilnehmer, der teuren multi-
medialen Aufbereitung von Lerninhalten und der Imple-
mentation von angemessenen Infrastrukturen zeigten in
der Praxis Ansätze des Blended Learning, bei denen Prä-
senz-Offline (CBT) und Online-Lernen (WBT) verbunden
werden, eine adressatengerechtere Form auf als reines 
E-Learning.2 Diese Entwicklungen haben die wissenschaft-
liche Diskussion zum E-Learning bisher dominiert. Erst in
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neuerer Zeit wird die Verbindung des E-Learnings mit Kur-
sen im Sinne des formellen Lernens zugunsten eines er-
weiterten Verständnisses gelockert und begrifflich diffe-
renziert.3

Die Euphorie um das E-Learning hat sich etwas gelegt. Die
hohe Bewertung des Potenzials von E-Learning in der be-
ruflichen Bildung musste schon immer für das Handwerk
differenziert werden.4 Empirische Untersuchungen zeigen:

Je kleiner das Unternehmen, gemessen an der Zahl seiner
Mitarbeiter, desto weniger wird E-Learning angewendet
oder seine Anwendung in Erwägung gezogen (siehe Abb.
2). Die dennoch respektable Zahl von KMUs, die nach ihrer
Auskunft E-Learning anwenden oder die Einführung beab-
sichtigten, stand in keinem Verhältnis zur Schwierigkeit,
Betriebe mit Anwendungsbeispielen zu finden.5 Neben der
Tatsache, dass eine betriebliche Weiterbildungsstruktur sich
zumeist erst mit einer bestimmten Betriebsgröße ent-

wickelt, könnte die E-Learning-Abstinenz auch daran lie-
gen, dass die E-Learning-Angebote der Bildungsdienstleis-
ter, aber auch der Handwerksorganisationen sich wenig an
der auftragsorientierten Arbeit der Betriebe ausrichten.
Aber selbst dann gibt es weitere Schwierigkeiten, die in der
spezifischen Lernkultur sowie in der Organisationsstruktur
der traditionellen Handwerksbetriebe liegen. 

Besonderheiten des Handwerks

In den traditionellen Handwerksbetrieben sind die Arbeits-
organisation und die Ausbildungsorganisation ebenso wie
die Weiterbildung eher pragmatisch den wechselnden Not-
wendigkeiten des betrieblichen Alltags untergeordnet. Die
Einrichtung eines multimedialen E-Lernplatzes in traditio-
nellen kleinen und mittleren Handwerksbetrieben dürfte
weniger aus Kostengründen (die Investitionen dafür wer-
den zur Zeit auf 2.500–4.000 o geschätzt) als vielmehr
aufgrund eines reaktiven „pragmatischen“ und „instru-
mentellen“ Verständnisses von Aus- und Weiterbildung6

scheitern. Der vernetzte Betriebscomputer steht aber häufig
nicht für Lernzwecke zur Verfügung, weil er Kalkulationen
als „Betriebsgeheimnisse“ enthält. Die Arbeitsorganisation
traditioneller Handwerksbetriebe wird von BRÜGGEMANN

und RIEHLE als „funktionierendes Chaos“ beschrieben.7

Auch zeichnen sich die im Handwerk Beschäftigten durch
eine relativ geringere Selbstlernkompetenz aus, was unter
anderem in den Lernbiographien im Handwerk begründet
ist und in den Weiterbildungsformen in Seminaren und
Kursen mit stark lenkenden Aktionsformen verstärkt wird.8

Das würde für die These sprechen: E-Learning – auch in
auftragsorientierter Form – ist für kleine Betriebe beson-
ders im Handwerk (noch) Vision.

Seit Mitte der 90er Jahre zeigte sich in Forschungs-
ergebnissen des BIBB9, dass es eine komplexe, effektive,
praxisnahe und zunehmend netzgestützte Hersteller-Hand-
werks-Kommunikation (siehe Abb. 3) gibt, die offline 
(CD-ROMs) und online vielfältige qualitätsstiftende
Informationen über Produkte und Produktinnovationen mit
Anleitungen zum „Handling“ von Produkten in Kunden-
aufträgen verbindet. Die Präsenzschulungen sind jedoch
aufwendig und durch die notwendige Abwesenheit vom
Betrieb auch teuer. Viele Hersteller haben daher zur Effizi-
enzsteigerung der Schulungen CBTs zur Vorbereitung oder
zur Nachbereitung der Präsenzphasen entwickelt.

Die Hersteller gehen auch zunehmend dazu über, ihre In-
formationen über Produkte, Produktinnovationen und die
Ersatzteile für die verschiedenen Geräte in Form elektroni-
scher Kataloge offline als CD-ROM oder online als Teil ih-
rer „Homepage“ aufzubereiten. Entsprechendes gilt für ihre
Anleitungen zur Installation, Einsteuerung, Wartung und
Störfallsuche und -behebung in Form multimedialer Trai-
ningssoftware. Die verfügbaren medialen Hilfen beinhal-

Abbildung 1  E-Learning im engeren und im weiteren Sinne nach Detecon (vgl.
Anm. 3)
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Abbildung 2  Struktur des Marktes multimedialer Lernmittel für die betriebliche
Weiterbildung nach Betriebsgröße (repräsentative Befragung von 800
Betrieben)

Quelle: MMB Michel Medienforschung 1999
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ten u. a. Arbeitsablaufpläne, Checklisten, Manuals, Simu-
lationen und digitale Videos.
Eine produktunabhängige Form der integrierten netzge-
stützten Arbeitsanleitung mit einer zusätzlichen Lernun-
terstützung hat das BIBB mit seiner Entwicklung eines On-
linetrainers für Elektrofachkräfte zur Prüfung und Instand-
setzung ortsveränderlicher elektrischer Geräte nach der
DIN VDE 0701 vorgestellt. Das Programm visualisiert die
DIN-Norm interaktiv und leitet die Fachkraft mit Check-
listen bei der Arbeit an den einzelnen Elektrogeräten an.
In Verbindung mit weiterentwickelten Kommunikations-
techniken könnten solche Arbeitsanleitungen „online“
jederzeit zur Lösung von Problemen, die in der dezentralen
Arbeit beim Kunden oder auf der Baustelle auftreten,
herangezogen werden. Obwohl empirische Untersuchungen
über Ausmaß und Art dieser arbeitsorientierten Qualifizie-
rungsangebote noch ausstehen, ist zu fragen: Ist die Nut-
zung dieser Informationen und Anleitungen im Netz durch
Meister, Kundendiensttechniker, Gesellen und Lehrlinge
kein arbeitsorientiertes E-Learning?

Wenn man analog zur Unterscheidung von formellem und
informellem Lernen formelles und informelles E-Learning
unterscheidet, klären sich einige Zusammenhänge (zu den
wichtigen Merkmalen formellen und informellen Lernens
vgl. Übersicht).

Formelles und informelles E-Learning

Formelles E-Learning befreit zwar teilweise von der Orts-,
Zeit- und Lehrpersonal-Bindung, hat aber in unterschied-
lichem Ausmaß pädagogisch dominierte Strukturen in Be-
zug auf Inhalte, Ziele und Zertifizierungen. Die für Kurs-
Angebote im E-Learning geltend gemachten Qualitätskom-
ponenten der didaktischen, methodischen und medialen
Aufbereitung von Inhalten, der externen Lernerfolgskon-
trolle, der synchronen oder asynchronen Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden und der Lernenden
untereinander (z. B. durch „virtuelle Klassenzimmer“), der
teletutoriellen Betreuung etc. komplizieren den damit ver-
bundenen Aufwand und verengen den Begriff, so dass man
diese Form als „formelles E-Learning“ kennzeichnen sollte.
Für einen solchermaßen gefüllten Begriff von E-Learning
treffen wesentliche Merkmale der Kennzeichnung formel-
len Lernens zu, obwohl doch E-Learning von dessen Zwän-
gen gerade befreien wollte. Das gilt auch für Formen des
„blended Learning“, bei dem formelles Präsenzlernen um
(formelles) E-Learning ergänzt wird. CBT (Computer-based
Training) und WBT (Web-based Training) sind m. E. be-
währte und typische Kleinformen innerhalb von Lernarran-
gements im formellen blended Learning. Sie können aber
auch vom informellen Lerner im selbst gesteuerten Arbeits-
oder Problemlösungszusammenhang genutzt werden. 
Informelles E-Learning ist in meinem Verständnis zunächst
durch die weit gehende Abwesenheit der Merkmalspunkte

formellen Lernens gekennzeichnet. Es gibt keinen externen
Organisator dieses Lernens und keine Fokussierung auf
Prüfungen oder Berechtigungen. Informelles E-Learning
wird also weit gehend von den bewussten oder weniger be-
wussten Intentionen und Zielen der Lernenden bestimmt.
Informelles E-Learning ist stark durch die Suche nach
Informationen gekennzeichnet, die der Lernende für seine
Interessen oder seine Arbeitsaufgaben benötigt. Demge-
genüber tritt das Qualifizierungsinteresse deutlich zurück.
Lernergesteuertes Surfen im Internet kann als eine idealty-
pische Variante informellen E-Learnings angesehen werden.
Beim arbeitsorientierten informellen E-Learning dominie-
ren die funktionalen Anforderungen der Arbeit auf der
Seite der Lernenden die Auswahl der Informationen und
Inhalte und ihre mögliche Anwendung in der Arbeit. Ent-
sprechend sucht der „informelle E-Learner“ auch nicht
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Abbildung 3  Der Vertriebsweg: Produktschulungen sollen das Handwerk für das
„handling“ qualifizieren

formelles Lernen

an ausgewiesenen Lernorten, 

zu ausgewiesenen Zeiten 

mit Lehrpersonal unterstützt, 

mit curricular und medial
aufbereiteten Lernzielen und 
-inhalten

an einen beschreibbaren und
abprüfbaren Qualifikationserwerb
gebunden 

und häufig mit einer Zertifizierung
oder Berechtigung verknüpft

informelles Lernen

Informelles Lernen ist zunächst an keine Merkmale
des formellen Lernens gebunden. Beim informellen
Erfahrungslernen kann sich der Lernende bewusst
oder unbewusst Ziele setzen, er kann aber auch
ohne jegliche Intention, d. h. eher beiläufig lernen.
Beim informellen Lernen in der Arbeit wird das Ler-
nen stark durch die Lernhaltigkeit der Arbeit struktu-
riert, gefördert oder behindert. Zwar lässt sich auch
hier postulieren: Es gibt kein „Nichtlernen“ in der
Arbeit (sowenig wie im Leben). Studien zur Lernför-
derlichkeit von Arbeit zeigen aber, durch welche
Strukturen und Elemente Lernen in der Arbeit geför-
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nach pädagogisch aufbereiteten Qualifizierungsangeboten,
sondern nach Informationen, Arbeitshilfen und -anleitun-
gen sowie nach kognitiven „tools“, die er in der Arbeit ver-
wenden kann.11 Zumindest anfänglich sind daher von der
Lernerseite aus betrachtet auf der Contentseite keine di-
daktisch aufbereiteten Qualifizierungseinheiten notwendig.
Der informelle E-Learner informiert sich zunächst allein,
auch wenn er durch andere (Kollegen, Vorgesetzte) auf
Informations- und Qualifizierungsangebote aufmerksam
gemacht wird. Wann und wie seine Recherchen und Infor-

mationsanwendungen Teil seines Erfahrungslernens in und
für die Arbeit werden, bleibt zunächst ein intrapsychischer,
nicht auf einen Zeitpunkt fixierbarer Prozess. Erst im Laufe
der Entwicklung eines auf bestimmte Fragestellungen oder
Arbeitsprobleme bezogenen Erkenntnisinteresses des Ler-
nenden wird dieser vermutlich didaktisch aufbereiteten In-
formations- und Qualifizierungsangeboten den Vorzug
geben. Dann wird er wie beim informellen Lernen in der
Arbeit auch den Erfahrungsaustausch und die Kommuni-
kation mit Kollegen und Experten suchen.

Eine zukunftsweisende Perspektive des informellen E-Learn-
ings zeigt sich im arbeitsbezogenen Austausch unter Ex-
perten in Form von „online-communities“.12 In einem sol-
chen Austausch unter gleichwertigen Experten ist der Un-
terschied zwischen Lehrenden und Lernenden aufgehoben,
allenfalls gibt es Stufungen zwischen Novizen und Exper-
ten. Durch die Teilhabe an solchen arbeitsbezogenen „on-
line-communities“ kann der Lernende unmittelbare Pro-
blemlösungen für seine Arbeit gewinnen. Multimediale Do-
kumentationssoftware hilft, ein komplexes Problem vor Ort

zu visualisieren und der „community“ zu veranschauli-
chen. Dabei wird informelles E-Learning um Merkmale des
Gruppenlernens und kommunikative Momente ergänzt,
ohne gleich die Merkmale formellen E-Learnings anzuneh-
men. Das sich daraus perspektivisch ergebende E-Learning-
Potenzial zur Erweiterung und Intensivierung des infor-
mellen Lernens in der Arbeit zeigt Abbildung 4.

MEERTEN13 hat die Unterscheidung eines funktionalen von
einem intentionalen Ausbildungsverständnis vorgeschla-
gen. Dabei entspricht dem funktionalen Ausbildungsver-
ständnis die Auffassung, dass der Lehrling durch die zu-
nehmende Mitwirkung bei der laufenden Auftragsarbeit
des Betriebes alles lernen könne, was den späteren Gesellen
ausmache. Ein intentionales Verständnis von Ausbildung
findet sich dagegen, wenn die Ausbildung nach berufs-
pädagogischen Intentionen gestaltet und durch Lehrer und
Ausbilder didaktisch, methodisch und medial strukturiert
wird. Entsprechend lassen sich eher funktionale Lernorte
(z. B. Betriebe in Handwerk und KMU) von intentionalen
Lernorten unterscheiden wie z. B. der Berufsbildenden
Schule oder den Ausbildungszentren in Großbetrieben.

In einer Studie zur „Online-Stützung des betrieblichen
Auftragsmanagements durch auftragsstrukturiertes Wis-
sensmanagement“ unterscheidet KOCH14 funktionales und
intentionales Lernen aus Erfahrungen. Danach ist funktio-
nales Erfahrungslernen gegeben, wenn „der Lernprozess als
aktive und selbst regulierte Auseinandersetzung zwischen
einem Lernenden und seinem Erfahrungsgegenstand statt-
findet“. Beim intentionalen Lernen wird der Lernprozess
durch eine weitere Person (z. B. den Lehrenden, den erfah-
reneren Experten) gesteuert. Beim Erfahrungslernen im Ar-
beitsprozess wäre dessen Stützung durch Ausbilder oder
Experten intentional. Nach KOCH kommt es bei seiner Be-
griffsbestimmung nicht auf die Intentionen des lernenden
Subjektes an, sondern auf die eines „externen Dritten“, so
dass er auch von „intendierten Lernprozessen“ spricht.

Unterscheidet man nun entsprechend funktionales und in-
tentionales E-Learning voneinander, so kann der selbst ge-
steuerte, problem- oder arbeitsbezogene Zugriff über den PC
auf Informationen und Medien als funktionales E-Learning
bezeichnet werden. Das intentionale E-Learning wäre ent-
sprechend durch die Anleitung des Lernenden durch einen
anwesenden Betreuer oder durch einen über das Netz agie-
renden Fernlehrer oder Tele-Tutor zu kennzeichnen. Die
Bearbeitung eines multimedialen Lernprogramms, einer
Lernaufgabe oder einer „virtuellen Lernwelt“ ohne Anlei-
tung eines präsenten oder über das Netz agierenden Be-
treuers kann aber auch als eine Form intentionalen E-Learn-
ings bezeichnet werden. In diesen Fällen sind die Intentio-
nen der Lehrenden im Programm oder der Lernaufgabe
umgesetzt und gestalten über Interaktions- und Steuer-
möglichkeiten den Lernprozess des E-Learners.
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Abbildung 4  E-Learning-Potenzial zur Erweiterung des Lernens in der Arbeit
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Die Begriffe intentional und formell bezeichnen etwas Un-
terschiedliches. Intentionales „E-Learning zielt auf seine
Anleitung durch einen „Dritten“ bzw. auf die intendierten
Ziele der Programmgestalter. Damit sind m. E. aber längst
nicht alle Bedingungen für formelles E-Learning erfüllt. Es
stellt insofern eine mögliche Teilbedingung formellen 
E-Learnings dar. Entsprechend bezeichnet der Gegenbegriff
„funktional“ nur das Fehlen von Betreuern oder von Me-
dienmachern „intendierter“ Lernangebote, während der
weiter gehende Begriff des informellen E-Learnings auf das
Fehlen der Strukturmerkmale formellen E-Learnings hin-
weist. Funktionales und intentionales E-Learning sind
danach als Teilmengen informellen und formellen E-Learn-
ings darstellbar.

Zusammenfassung und Ausblick

Arbeitsorientiertes E-Learning ist fast unvermeidbar, wenn
der PC Arbeits- und damit zwangsläufig auch Lerninstru-
ment ist. Bei scheinbar IT-ferner Berufsarbeit ist es dage-
gen häufig nicht sofort sichtbar. Vielleicht kommt arbeits-
bezogenes E-Learning bereits vielfältig vor, wird aber
weder von Anbietern von E-Learning noch von den arbei-
tenden, E-lernenden Akteuren als solches erkannt, weil es
sich um „informelles“ oder „funktionales“ E-Learning han-
delt? Hier wäre eine Korrektur der Forschungsansätze zum
E-Learning dringend erforderlich. Die skizzierten Aspekte
informellen E-Learnings sollten sowohl für Bildungs-

dienstleister als auch E-Learning-Anbieter eine Herausfor-
derung sein, neben ihrem „Standardprodukt Kurse“15 neue,
auf das informelle Erfahrungslernen in der Arbeit bezogene
Produkte zu entwickeln und zu Geschäftmodellen zu ma-
chen. So könnten sie Innovationen entwickeln und anbie-
ten, die mit der Pflege und Gestaltung von „communities
of practise“ zusammenhängen. Diese Innovationen sollten
auch auf die Vermittlung von Hilfen zur elektronischen
Dokumentation von Anlagen und Aufträgen für Hand-
werksbetriebe zielen. 
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Abbildung 5  Formen des E-Learnings
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� Der Modellversuch „Bildungsconsulting in

Kooperation mit Betriebsräten in kleinen und

mittleren Unternehmen zur Förderung der

Humanressourcen“ hat zum Ziel, den jewei-

ligen Qualifikationsbedarf kleinerer und mitt-

lerer Unternehmen zu ermitteln und darauf

aufbauend maßgeschneiderte Lernarrange-

ments zu entwickeln. Bei der möglichst

arbeitsplatznahen Umsetzung sollen die inner-

betrieblichen Wissensressourcen berück-

sichtigt werden. Der Beitrag stellt die im

Modellversuch entwickelte QUIC-Qualifika-

tionsbedarfsanalyse vor und diskutiert ihre

Praktikabilität und Finanzierbarkeit in der

Praxis.

Kleinere und mittlere Unternehmen (KMUs) erkennen zu-
nehmend, dass die Qualifikation ihrer Mitarbeiter ein we-
sentlicher Erfolgsfaktor ist, um sich in ständig wandeln-
den Märkten zu behaupten. Doch die Qualifikation der Mit-
arbeiter kontinuierlich sicherzustellen, ist für KMUs
angesichts des unübersichtlichen Weiterbildungsmarktes
schwierig. Externe Schulungen sind mit kostenintensiven
Freistellungen verbunden, die schwer zu organisieren sind.
Außerdem ist nicht sicher, dass der Schulungsinhalt in den
Betrieben auch umgesetzt werden kann.

Einige Bildungsträger beginnen, auf diese Probleme zu rea-
gieren. Sie bemühen sich, kundenorientierter zu arbeiten,
z. B. indem sie Inhouse-Seminare anbieten. Kundenorien-
tierung bedeutet in der Konsequenz: die Bildungsträger
dürfen keine Standardangebote (vereinheitlichte Kurse oder
Seminare) offerieren, die sich auf globale quantitative Be-
darfsfeststellungen abstützen („Bei dieser Betriebsgröße
und der Branche brauchen sie ...“). Sondern sie müssen ihre
Angebote nach den individuellen Wünschen der Betriebe
entwickeln. Gefragt sind nicht mehr Angebote, von denen
die Bildungsträger vermuten, dass sie gut sind für den Kun-
den; sondern solche, die der Kunde wirklich braucht. In-
dem Bildungsträger sich so eng am individuellen Bedarf
des einzelnen Unternehmens und seiner Mitarbeiter orien-
tieren, wandeln sie sich zu Bildungsdienstleistern.
Um diese neue Rolle auszufüllen, müssen Bildungsträger
den Qualifizierungsbedarf ihrer Kunden möglichst indivi-
duell erfassen können. Erst danach lässt sich ein individu-
elles, maßgeschneidertes Angebot – sowohl inhaltlich als
auch methodisch – entwickeln. Die systematische Erfas-
sung des Qualifizierungsbedarfs wird somit zu einem
neuen Aufgabenfeld von Bildungsträgern.
Die Arbeitsgruppe QUIC, eine Kooperation der Münchner
Volkshochschule und der Gesellschaft für Ausbildungsfor-
schung und Berufsentwicklung – GAB München, ent-
wickelt und erprobt im Rahmen eines Modellversuchs ein
Vorgehen, das Bildungsträger zur Analyse des Qualifikati-
onsbedarfs in KMUs einsetzen können.1
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Die QUIC-Qualifikationsbedarfsanalyse

Die QUIC-Qualifikationsbedarfsanalyse setzt an beim sub-
jektiven (= bewussten) Bedarf, den der Kunde, d. h. in der
Regel der Inhaber oder Geschäftsleiter eines KMU, bei sei-
ner Erstanfrage artikuliert. Auf diesen geäußerten Proble-
men und Wünschen baut das leitfadengestützte Erstge-
spräch mit der Unternehmensleitung auf. Dabei werden alle
Bereiche abgeschritten, die möglicherweise qualifikations-
relevant sind – die derzeitige Situation des Unternehmens
am Markt, wirtschaftliche und personelle Entwicklungen
der letzten Jahre, die derzeitige Personalsituation, jüngst
realisierte oder geplante technische Neuerungen, das Quali-
fikationsmanagement, Zukunftsstrategien, Veränderungen
im Umfeld bzw. in den Unternehmensabläufen, aktuelle
Probleme usw. Dabei kommt es meist bereits zu ersten Re-
formulierungen des zunächst geäußerten Bedarfs, der im
Gesamtzusammenhang des Unternehmens oft in einem
neuen Licht erscheint. Im Laufe dieses Erstgespräches er-
geben sich damit erste grobe Anhaltspunkte für mögliche
Bedarfsfelder. Die Unternehmensleitung entscheidet, wel-
che Bedarfsfelder genauer betrachtet werden sollen.
Dies geschieht dann im zweiten Schritt der Qualifikations-
bedarfsanalyse. Nun werden die ausgewählten Bedarfs-
felder durch (wiederum leitfadengestützte) Einzel- oder
Gruppengespräche mit den betroffenen Mitarbeitern,
manchmal auch durch Beobachtungen und Begleitungen
konkretisiert und präzisiert, oft auch modifiziert. Es zeigt
sich immer wieder, was für eine sehr genaue Einschätzung
von (auch zukünftigen) Qualifikationsproblemen die Mit-
arbeiter haben. Oft zeigen sich aus der Sicht der Betroffe-
nen ganz neue oder ganz anders akzentuierte Qualifikati-
onsbedarfe (z. B., wenn es um persönliche Unsicherheiten
oder Aufstiegsfortbildung geht).
QUIC prüft die Ergebnisse dieser Phase kritisch, spitzt sie
zu und stellt sie der Unternehmensleitung, ggf. dem Be-
triebsrat und nach Möglichkeit auch allen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern vor. Auf diesem Weg können die
„vorläufig endgültigen“ Bedarfsfelder identifiziert, ausge-
handelt und die weiteren Vorgehensweisen (z. B. nach Pri-
oritäten) vereinbart werden.

Damit ist die Bedarfsanalyse aber noch nicht abgeschlos-
sen. Die Erfahrung hat gezeigt, dass sich die Qualifizie-
rungsnotwendigkeiten und Kompetenzprobleme nochmals
verändern, sobald man mit der konkreten Qualifizierung
beginnt. Für den Bildungsdienstleister muss die Qualifika-
tionsbedarfsanalyse eine Art „Haltung“ werden, die alle
seine Qualifizierungsschritte im Unternehmen begleitet und
zu deren laufender Evaluation beiträgt. Sie begünstigt eine
Individualisierung der Qualifizierungsmaßnahmen, denn
sie verweist nur relativ selten auf ein bestehendes Pau-
schalangebot. Meist müssen also angemessene Qualifizie-
rungsmaßnahmen neu und auf die Situation zugeschnitten
entwickelt werden (selbstverständlich unter Verwendung
vorhandener Bausteine, die der Bildungsträger im Reper-

toire hat). Im Modellversuch handelt es sich dabei meist
um Formen des „Lernens in der Arbeit“, d. h., es müssen
die Qualifizierungspotenziale, die in der realen Arbeit ent-
halten sind, aufgegriffen und genutzt werden. Das ist ein
schrittweises Verfahren, bei dem ein erstes Lernarrange-
ment zusammen mit den betroffenen Mitarbeitern ent-
wickelt wird. Mit jedem Lernschritt wird dabei neuer Lern-
bedarf sichtbar. Die ersten qualifizierenden Maßnahmen
sind somit eine Fortsetzung der Qualifikationsbedarfsana-
lyse „mit anderen Mitteln“: mit denen der Aktionsfor-
schung. Während dieses Aktionsforschungsprozesses kom-
men fallbezogen weitere Instrumente zum Einsatz, die der
verfeinerten Qualifikationsbedarfsanalyse und zugleich der
Feinsteuerung des Qualifizierungsprozesses dienen. Diese
Instrumente hat QUIC in einem Methodenkoffer zusam-
mengestellt, aus dem man die passenden „Werkzeuge“ je
nach Situation auswählen kann. Er enthält unter anderem

• Instrumente zur Ermittlung des aufgabenbezogenen
Qualifizierungsbedarfs:
– Anforderungsanalyse
– Qualitätszirkel
– Einzelbefragung/Tagebuch: Selbstbeurteilung Mitar-

beiter 
– Befragung oder teilnehmende Beobachtung: Fremdbe-

urteilung durch Vorgesetzte, Kollegen (Fremdbild)
• Instrumente zur Ermittlung des persönlichen Qualifizie-

rungsbedarfs
– Fragebogen „Allgemeines Arbeitsverhalten“
– Fragebogen „Meine berufliche Entwicklungssituation“
– Fragebogen „Meine biographische Entwicklungssitua-

tion“.
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Abbildung 1  Die QUIC-Qualifikationsbedarfsanalyse

Anfrage Anfrage von Unternehmen Geäußerte Wünsche und Probleme

1. Schritt Leitfadengestütztes Erstgespräch Erste Reformulierung des Bedarfs & 
mit Unternehmensleitung grobe Anhaltspunkte für mögliche

Bedarfsfelder

2. Schritt Leitfadengestützte Einzel- oder Modifikation & Ergänzung der
Gruppengespräche mit betroffenen Bedarfsfelder
Mitarbeitern

3. Schritt Zusammenfassung, Zuspitzung und Identifikation „vorläufig endgültiger“
Präsentation der Ergebnisse vor Bedarfsfelder
– Unternehmensleitung Aushandeln und vereinbaren
– Betriebsrat
– Mitarbeiter/-innen

• Entwicklung und Umsetzung von Lernformen, gleichzeitiges Fortführen der
Qualifikationsbedarfsanalyse mit Mitteln der Aktionsforschung

• Kontinuierliche Evaluation der Lernarrangements & Einsatz von Instrumenten aus 
dem QUIC-Methodenkoffer

Ggf. Weitere Untersuchungen:
– Lernflussanalyse
– Lernklima
– Lernförderliche Arbeitsgestaltung
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Nach dieser prozessorientierten Feststellung des Qualifizie-
rungsbedarfs als festem Bestandteil der Qualifizierungs-
maßnahme treten weitere Untersuchungsaufgaben ins
Blickfeld des Bildungsdienstleisters, die die Rahmenbedin-
gungen der betrieblichen Qualifizierung betreffen. So kann
in vielen Fällen eine Lernflussanalyse notwendig werden

(Was blockiert das Selbstlernen?), oder das Lernklima im
Betrieb muss betrachtet werden. Ebenso kann der Bil-
dungsdienstleister die Arbeitsabläufe unter dem Gesichts-
punkt ihrer lernförderlichen Gestaltung prüfen. Auf diesem
Weg lernt er das Unternehmen unter Lerngesichtspunkten
immer besser kennen und kann laufend auf allen Ebenen
neue und immer treffendere Vorschläge für Qualifizie-
rungsmaßnahmen unterbreiten. Sämtliche Maßnahmen
müssen selbstverständlich laufend mit der Unternehmens-
leitung und dem Betriebsrat abgesprochen werden. Gleich-
zeitig werden sie kontinuierlich evaluiert und optimiert.
Es zeigt sich, dass dieser Ansatz der Qualifikationsbedarfs-
analyse durch seine Offenheit und Individualisierung ge-
eignet ist, maßgeschneiderte Qualifizierungsmaßnahmen zu
gestalten, durchzuführen und dadurch Standardangebote
für KMUs zu vermeiden. Mitarbeiter ersparen sich an
Schule erinnernde, mitunter angstbesetzte Lernsituationen,
und Unternehmen verhindern Fehlinvestitionen.
Dieser Weg der Qualifikationsbedarfsanalyse geht einher
mit einem Paradigmenwechsel in der beruflichen Weiter-
bildung. Bildungsträger müssen aus vorgefundenen All-
tagssituationen gemäß dem, was in ihnen gebraucht wird,

und dem, was sie an Lern-
potenzialen enthalten, Qua-
lifizierungen entwickeln.
Mit vorgefertigten Lehrplä-
nen kommen sie dabei nicht
weiter. Eher werden sie zu
„Bildungsmaklern“ und
„Agenturen für Lerninfra-
struktur“. Allerdings ergeben
sich auch gewichtige neue
Fragen, die weitere For-
schungsarbeit notwendig
machen. Zwei der wichtig-
sten seien noch angespro-
chen. 

Voraussetzungen von Unternehmen und
Bildungsträgern

Der Modellversuch hat bisher bei acht Unternehmen die
Qualifikationsbedarfsanalyse eingesetzt und ist dabei zu po-
sitiven Ergebnissen gekommen. Allerdings wird deutlich,
dass diese Vorgehensweise die bisherigen Arbeitsformen
von Bildungsträgern ebenso sprengt wie die Vorstellungen
und Erwartungen der Unternehmen von einer „Qualifizie-
rungsmaßnahme“. Beide müssen sich auf einen Dialog ein-
lassen. Beide können die Details des offenen Prozesses nicht
genau vorausplanen. Das stellt hohe Anforderungen an die
Mitarbeiter auf beiden Seiten, besonders aber an die Lehr-
kräfte. Sie müssen sich von ihren Seminarhandbüchern lö-
sen können, um adäquate und situationsbezogene Lern-
maßnahmen zu entwerfen, und benötigen darüber hinaus
Kenntnisse der Wirtschafts- und Arbeitswelt, die man nicht
ohne weiteres voraussetzen kann. Der zum Bildungsdienst-
leiter gewandelte Bildungsträger muss von seinen Mitarbei-
tern ein verändertes Qualifikationsprofil verlangen und
seine Aufbau- und Ablauforganisation verändern. 

Die Finanzierbarkeit

Besonders schwierig scheint die Frage der Bezahlbarkeit
der Qualifikationsbedarfsanalyse. Auf den ersten Blick ist
sie recht (zeit- und damit kosten-)aufwändig. Wer bezahlt
das? In ihrer Endfassung soll die Qualifikationsbedarfs-
analyse nicht mehr als – je nach Fall – höchstens zwei zu-
sätzliche Arbeitstage benötigen. Dieser Mehrbedarf
erscheint vertretbar, wenn man bedenkt, welche Einspa-
rungen mit dieser Investition verbunden sind: Die Bil-
dungsmaßnahme wird bedarfsgerechter und damit kürzer,
das Risiko von Fehlinvestitionen wird kleiner, der Wir-
kungsgrad der Maßnahme größer usw. Dies stellt aber neue
und sehr hohe Ansprüche an das Marketing von Bildungs-
dienstleistern, da diese Vorteile überzeugend verdeutlicht
werden müssen.
Im Modellversuch zeigten sich diejenigen Unternehmen be-
sonders interessiert an einer Zusammenarbeit, die schon
einmal viel (Lehr-)Geld für standardisierte Angebote be-
zahlten, die an ihrem eigentlichen Bedarf vorbeigingen.
Unternehmen sind ferner dann eher für dieses Vorgehen
aufgeschlossen, wenn sie selbst noch nicht so recht wis-
sen, wo eigentlich genau „der Schuh drückt“, als bei ver-
meintlich offensichtlichen Bildungsproblemen. Dann kön-
nen sie in der Qualifikationsbedarfsanalyse eine eigene
Dienstleistung erkennen, die sie in bestimmten kritischen
Situationen ihrer Personalentwicklung nutzen (und auch
bezahlen).2

Um die Qualifizierungsprobleme in dem sich schnell wan-
delnden Wirtschaftsleben zu lösen, müssen sowohl Bil-
dungsträger als auch Unternehmen neue Wege in der Qua-
lifizierung gehen. Die Qualifikationsbedarfsanalyse ist hier-
für ein erster Schritt. 
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Prozessorientierte Qualifikations-

bedarfsanalyse geht einher mit

Paradigmenwechsel in der beruflichen

Weiterbildung

Anmerkungen

1 QUIC steht für Qualifikations- und Innova-
tionsconsult und ist eine Kooperation der
Münchner Volkshochschule und der Gesell-
schaft für Ausbildungsforschung und
Berufsentwicklung – GAB München. QUIC
führt den Modellversuch „Bildungsconsul-
ting in Kooperation mit Betriebsräten in
kleinen und mittleren Unternehmen zur
Förderung der Humanressourcen“ durch,
der aus Mitteln des BMBF sowie von der
Landeshauptstadt München, Referat für
Arbeit und Wirtschaft, gefördert wird. 

2 Hilfreich ist es auch, wenn Unternehmen
bereits Erfahrungen mit externen Beratern
und deren Kostenstrukturen haben (Tages-
honorare statt Teilnahmegebühren).
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� Auf der Grundlage eines lern-lehr-theoreti-

schen Rahmenmodells werden „Handlungs-

kompetenz“ und „Handlungsorientierung“ als

zentrale Bestandteile des Bildungsauftrags

der Berufsschule analysiert. Das Ergebnis

zeigt, dass diese Zielvorgaben für Lernen und

Lehren bedingt handlungsleitend sein können.

Empfohlen wird, einen dem schulischen Ler-

nen angemessenen und zugleich umfassenden

Handlungs- und Lernbegriff heranzuziehen.

Die Berufsschule sollte sich auf ihren genu-

inen Bildungsauftrag besinnen und mittels

eines empirisch begründeten Zusammenspiels

von Lernen und Lehren zu nachhaltigen perso-

nalen Veränderungen bei den Auszubildenden

beitragen. Für die derzeit vorherrschende

berufliche Lern-Lehr-Forschung ergibt sich da-

raus die Notwendigkeit einer Umorientierung.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) erklärt richtungswei-
send „Handlungskompetenz“ und „Handlungsorientierung“
zum zentralen Bildungsziel sowie didaktischen Prinzip der
Berufsschule. Zur Begründung verweist sie auf allerdings
nicht näher spezifizierte „lerntheoretische Erkenntnisse“
(KMK 1996/2000, KMK Rahmenvereinbarung 1991). Daher
sollen im Folgenden Tragfähigkeit und Grundlegung des
„neuen“ Bildungsauftrags auf der Grundlage eines lern-
lehr-theoretischen Rahmenmodells analysiert und beurteilt
werden mit dem Ziel, die „lerntheoretischen Erkenntnisse“
zu konkretisieren.

Skizze eines allgemeinen lern-lehr-
theoretischen Rahmenmodells

Beim Handeln wirken zwei Bedingungsfaktoren mit: Be-
dingungen, die in der Situation unabhängig vom handeln-
den Subjekt gegeben sind (= externe Bedingungen) sowie
Bedingungen, die das handelnde Subjekt selbst in die
Situation einbringt (= interne Bedingungen; vgl. Abb. 1).

Im Zentrum des Modells steht das handelnde Individuum
(aktuelle Vorgänge). Individuen handeln meist in komple-
xen Situationen (z. B. handeln Auszubildende im berufli-
chen Unterricht), ihr Handeln ist auf Gegenstände gerichtet
(z. B. gestellte Aufgaben zu lösen), und sie verfolgen mit
ihrem Handeln Handlungsziele (z. B. die Erweiterung ihres
beruflichen Wissens). Das je individuelle und stets aktuelle
Handeln wird durch die internen Bedingungen ermöglicht,
über die das handelnde Individuum in der Handlungssitu-
ation bereits verfügt. Zu diesen internen Bedingungen
gehören beispielsweise sein Wissen, seine Fähigkeiten,
seine Interessen, Motive und emotionale Dispositionen. Die
externen Bedingungen des Handelns bestehen aus allem,
was sich aus der Sicht des handelnden Individuums außer-
halb von ihm befindet. Im beruflichen Unterricht sind das
für die Schülerin/den Schüler1 beispielsweise das Verhal-
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ten des Lehrers, die gestellten Aufgaben, die eingesetzten
Medien, die verwendeten Lehrformen, die ihrerseits mit
dem Lehrstoff, dem Lehrziel, dem Bildungsauftrag und den
Erziehungs- sowie Bildungszielen in einer Wechselbezie-
hung stehen. Aus der Perspektive des Berufsschülers las-
sen sich die Bedingungen des Handelns folgendermaßen
ordnen:

Es gibt zwei Arten von Handlungsfolgen, die sich entweder
in Veränderungen der externen Bedingungen manifestie-
ren oder zu Veränderungen der internen Bedingungen
führen. Eine externe Handlungsfolge kann beispielsweise
sein, dass er eine Aufgabe löst und die Lehrkraft die ange-
botene Lösung für richtig erklärt. Eine andere externe
Handlungsfolge kann sein, dass der Lehrer wegen falscher
Wortbeiträge des Schülers ein anderes Medium wählt, die
Lehrform wechselt oder die Aufgabenstellung ändert. In-
terne Handlungsfolgen können sein, dass sich das Wissen,
die Fähigkeiten, die Interessen des Berufsschülers nachhal-
tig verändern – der Schüler also gelernt hat. Weil das Han-
deln des Berufsschülers und sein Lernen als eine mögliche
interne Handlungsfolge Dreh- und Angelpunkt für Lehren
sind, sprechen wir bewusst von einem lern-lehr-theoreti-
schen Rahmenmodell. Damit wird zum Ausdruck gebracht,
dass Vorstellungen von Lernen Priorität für das Lehren ha-
ben müssen (STRAKA 1984). 
Vor dem Hintergrund dieses lern-lehr-theoretischen Rah-
menmodells soll nun untersucht werden, was mit den Be-
griffen „Handlungskompetenz“ und „Handlungsorientie-
rung“ gemeint sein könnte. 

Zentrale Elemente des beruflichen
Bildungsauftrags

Handlungskompetenz

Die KMK definiert Handlungskompetenz, „als die Bereit-
schaft und Fähigkeit des Einzelnen, sich in beruflichen, ge-
sellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht,
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten“ (KMK 1996/2000, S. 9, Hervorhebung durch die
Autoren). Mit Handlungskompetenz ist also ein Bildungs-
ziel der Berufsschule umrissen. Die Definition lässt aller-
dings durch die Art der Formulierung offen, ob Handlungs-
kompetenz nun Verhalten oder Handeln ermöglichen soll
und wodurch sich Verhalten und Handeln unterscheiden. 

Es ergeben sich weitere Probleme, wenn die oben genannte
Definition des Begriffs „Handlungskompetenz“ durch die
KMK auf dem Hintergrund des bereits skizzierten allge-
meinen lern-lehr-theoretischen Rahmenmodells (vgl. Ab-
bildung 1) betrachtet wird: Das von der KMK herangezo-
gene Konzept „Fähigkeit“ bezeichnet eine interne Bedin-
gung, „Bereitschaft“ ein Element des aktuellen Handelns,
und mit „Situationen“ sind externe Handlungsbedingungen
angesprochen. Wird ein Lehrziel als das Ausmaß an Kön-
nen bestimmt, dann kann es sich nur um eine angestrebte
dauerhaft verfügbare interne Handlungsbedingung (bei-
spielsweise KLAUER 1973) handeln; Verhalten oder Handeln
sind immer nur die aktuellen Manifestationen dieser inter-
nen Bedingungen und können wegen ihrer Flüchtigkeit nie
ein Lehrziel sein. Insofern wird das Lehrziel „Handlungs-
kompetenz“ allenfalls durch das Konzept „Fähigkeit“ näher
bestimmt. Dieses wird allerdings nicht mit internen Bedin-
gungen bzw. Personenmerkmalen definiert, sondern über
berufliche, gesellschaftliche und private Situationen als den
externen Bedingungen, unter denen der Berufsschüler sich
„sachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu verhalten“ hat. Damit hat das KMK-Ver-
ständnis von Handlungskompetenz mehr Gemeinsamkeiten
mit einem behavioristischen Lehrzielkonzept, bei dem das
Lehrziel durch beobachtbares Verhalten und beobachtbare
Ergebnisse beschrieben wird, als mit einem kognitiven, bei
dem die internen Bedingungen des angestrebten Handelns –
beispielsweise das eingehende Wissen und die erforder-
lichen Fähigkeiten – näher zu spezifizieren wären.

Handlungsorientierung

Zum Begriff der „Handlungsorientierung“ heißt es bei der
KMK: „Die Zielsetzung der Berufsausbildung erfordert es,
den Unterricht an einer auf die Aufgaben der Berufsschule
zugeschnittenen Pädagogik auszurichten, die Handlungs-
orientierung betont und junge Menschen zum selbststän-
digem Planen, Durchführen und Beurteilen von Arbeits-
aufgaben im Rahmen ihrer Berufstätigkeit befähigt (...) Auf

Abbildung 1  Handeln, Lernen und Lehren aus der Perspektive der Berufsschüle-
rin/des Berufsschülers
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der Grundlage lerntheoretischer und didaktischer Erkennt-
nisse“ werden „Orientierungspunkte“ genannt, wie: „beruf-
liche Situationen“, „Handlungen sollen selbst ausgeführt
werden“, „planen bis beurteilen ggf. durch korrigieren und
bewerten ergänzen“, „ganzheitliches Erfassen der berufli-
chen Wirklichkeit“, „Integration in die Erfahrungen des Ler-
nenden“ und „Bezüge zu sozialen Prozessen herstellen“
(KMK 1996/2000, S. 10; Hervorhebung durch die Autoren).
Die zitierte Passage ist wohl so zu lesen, dass mit „Hand-
lungsorientierung“ der Weg bezeichnet werden soll, auf dem
im beruflichen Unterricht das Ziel „Handlungskompetenz“
erreicht werden soll. So gesehen benennt „Handlungsorien-
tierung“ ein didaktisch-methodisches Prinzip. Welche lern-
theoretischen Erkenntnisse zur Begründung einer hand-
lungsorientierten Pädagogik eigentlich herangezogen wur-
den, bleibt offen. Es kann nur vermutet werden, welche
lerntheoretischen Erkenntnisse gemeint sein könnten.

Sollten es Aeblis lerntheoretische Überlegungen gewesen
sein, so scheint die Auseinandersetzung mit den „zwölf
Grundformen des Lehrens“ (AEBLI 1987) nur unzureichend
zu sein. Erst Begriffe (und damit „Begriffenes“) ermögli-
chen es dem Menschen, die Welt zu analysieren und han-
delnd zu verändern. 

Eine andere Vermutung ist, dass die Vorstellung einer „voll-
ständigen Handlung“ Pate gestanden haben könnte. In die-
sem Zusammenhang soll auf zwei Probleme hingewiesen
werden. Bei praktischen Überprüfungen zeigte sich, dass ent-
sprechend Qualifizierte in der Arbeitswirklichkeit kaum mit
„vollständigen Handlungen“ agierten (NOWAK 2000). Insofern
wird mit der vollständigen Handlung wohl eher eine Ideal-
form menschlichen Handelns beschrieben. Und ob nun auf
drei oder sechs Phasen einer „vollständigen Handlung“ Bezug
genommen wird, in keiner der beiden Varianten wird disku-
tiert, wie „vollständige Handlungen“ erworben werden. 

Zusammenfassend kann für die Begriffsbestimmungen von
„Handlungskompetenz“ und „Handlungsorientierung“ der
KMK festgehalten werden: Obwohl in Schule und Betrieb
im Rahmen der Berufsausbildung gelernt werden soll und
sogar von „Lernorten“ statt zutreffender von „Ausbildungs-
orten“ gesprochen wird (BECK 1984), sind Vorstellungen
über Lernen keine expliziten oder gar zentralen Elemente
der beiden Konzepte. Die genannten lerntheoretischen Er-
kenntnisse, auf die sich die KMK bezieht, bilden folglich
keine hinreichende Grundlage, Handlungskompetenz und
Handlungsorientierung als Ziel und Weg des Bildungsauf-
trags der Berufsschule zu bestimmen. Es wird nicht deut-
lich, was mit Handlungskompetenz und Handlungsorientie-
rung gemeint ist, noch weniger wird klar, wie Handlungs-
kompetenz denn erworben werden kann. Des Weiteren wird
auch nicht angesprochen, woran denn erkannt werden
kann, dass Handlungskompetenz erreicht und Handlungs-
orientierung im Unterricht tatsächlich realisiert worden ist.

Wie die genannten Defizite der Konzepte „Handlungskom-
petenz“ und „Handlungsorientierung“ beseitigt werden
könnten, soll im folgenden Abschnitt grob umrissen wer-
den. Dazu wird das skizzierte allgemeine lern-lehr-theore-
tische Rahmenmodell differenziert und begrifflich erwei-
tert. So wird sichtbar, wie der Bildungsauftrag der Berufs-
schule erreicht werden könnte.

Differenzierung der allgemeinen
Lern-Lehr-Theorie

Mit einem pädagogisch orientierten Handlungsbegriff und
der Erweiterung um einen Informationsbegriff, der
menschlichem Lernen angemessen ist, werden im Folgen-
den Unterschiede und Bezüge von Handeln und Informa-
tion sowie von Handeln und Lernen herausgearbeitet.

Merkmale eines pädagogischen
Handlungsbegriffs

Ausgangspunkt für die Entfaltung eines pädagogisch ori-
entierten Handlungsbegriffs ist die These, dass die am Zu-
sammenspiel von Lernen und Lehren beteiligten Individuen
mit der Gesamtheit ihrer Person als Subjekt am Zusam-
menspiel beteiligt sind. Das bedeutet, dass sie ihre Hand-
lungen, die auf Handlungsziele ausgerichtet und auf Ge-
genstände gerichtet sind, nicht nur selbst wahrnehmen,
sondern das eigene Handeln zugleich in vielfacher Hinsicht
erleben – beispielsweise als gewollt und bewusst initiiert,
motiviert und zielorientiert, mehr oder weniger rational
begründet und für sich selbst bedeutsam. 

Handeln ist für das handelnde Subjekt also immer mit zwei
Formen der Aktivierung verbunden: mit dem eigenen, auf
Ziele und/oder Gegenstände gerichteten Verhalten (dem
Tun, der Tätigkeit) und den damit verbundenen psychomo-
torischen Komponenten, mit dem das eigene Tun beglei-
tenden kognitiven, emotionalen und motivationalen Erle-
ben, das mit den Absichten und Plänen, mit Erfolg oder
Misserfolg, mit Selbstwahrnehmung oder Ursachenzu-
schreibung zusammenhängt (ausführlicher in STRAKA &
MACKE 2002). 

Information als Voraussetzung für und
Ergebnis von Handeln

Zur Bestimmung dessen, was Information ist, wird auf eine
These WEIZSÄCKERS (1974, S. 351) Bezug genommen: „In-
formation ist nur, was verstanden wird.“ Damit wird aus-
gesagt, was Information ist (nämlich Verstandenes, das in
den individuellen Prozessen des Verstehens erst konstru-
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iert werden muss) und wo sie zu finden ist (nämlich am
Ort des Verstehens). Verstanden wird nur, was im aktuellen
Handeln in das bereits bestehende Wissen eingeordnet und
vor dem Hintergrund des je individuellen Wissens inter-
pretiert und bewertet werden kann. Damit ist zugleich ge-
sagt, dass Information zunächst immer subjektive Informa-
tion ist und als individuell Verstandenes ausschließlich in
den Köpfen derer zu finden ist, die verstanden haben. 

Für das Zusammenspiel von Lernen und Lehren ist wichtig,
dass Information und Handeln als die zwei Seiten ein und
derselben Medaille unauflösbar miteinander verknüpft sind:
Ohne Handeln kann es keine Information als Verstandenes
geben, und ohne Information kein auf Ziele ausgerichtetes
und mit individuellem Erleben verknüpftes Handeln (vgl.
auch ROTH 2001, WILLKE 1998). Dieses unauflösbare Zu-
sammenspiel von Information und Handeln soll im Kon-
strukt „Handlungsepisode“ entfaltet werden.

Handlungsepisode

Das Handeln wird bestimmt durch die beiden Formen der
Aktivierung – dem psychomotorischen Verhalten und dem
kognitiven, motivationalen und emotionalen Erleben – so-
wie die Information als Produkt und Voraussetzung des
Handelns. Das aktuelle Zusammenspiel von Information
und Handeln wird durch die jeweils individuell gegebenen

internen Bedingungen ermöglicht und von der je individu-
ellen Wahrnehmung und Interpretation der historisch-kul-
turell geprägten externen Bedingungen beeinflusst. Es wird
deutlich, dass Handlungsepisoden nur vom handelnden
Subjekt konstruiert und strukturiert werden können.

Vom Handeln zum Lernen

Steht das Zusammenspiel von Information und Handeln
unter dem Handlungsziel, „dauerhafte Veränderungen der
internen Bedingungen des Handelns zu realisieren“, spre-
chen wir von Lernen. Ein anderer Handlungstyp, bei dem
nicht Lernen die primäre Zielsetzung ist, sondern das Han-
deln auf eine Veränderung der externen Bedingungen aus-
gerichtet ist, wäre die Handlung „eine Wand mauern“. Hier
geht es grob darum, mittels der jeweils individuell gepräg-
ten Handlungsfähigkeit eine „Wand zu erstellen“. 

Soll das „Wand-Mauern“ erlernt werden, verschiebt sich
die Zielsetzung: Der Handelnde kann Vergleiche mit ande-
ren von ihm bereits beherrschten Handlungstypen herstel-
len, Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausarbeiten
und sie je nach Ergebnis in die eigene Wissens- und Fähig-
keitsstruktur einfügen. Er kann kontinuierlich prüfen, ob
die Teilhandlungen und ihre Abfolge verstanden und be-
herrscht werden, die Handlungsstruktur stabil ist – und
wenn sie es nicht ist, kann diese beispielsweise mit wie-
derholtem Durchlaufen von „Prüfen-Handeln-Prüfen-Pro-
zesse“ gefestigt werden. Schließlich kann die Handlungs-
fähigkeit mittels Verallgemeinerung von ihrer Gebunden-
heit an die Situation, in der diese aufgebaut wurde, gelöst
bzw. dekontextualisiert werden. 

Handeln allgemein und Lernen als speziellem Hand-
lungstyp ist gemeinsam, dass sie der aktuell konstruierten
Information bedürfen und mit motivationalem und emo-
tionalem Erleben verbunden sind; sie unterscheiden sich
im Ziel: beim Lernen sollen aus dem aktuellen Wechsel-
wirkungsprodukt von Handeln und Information mittels
Handlungsarten wie Wiederholen oder Verinnerlichen
nachhaltige Veränderungen der internen Bedingungen ent-
stehen. Insofern ist Lernen eine bestimmte Art des Han-
delns, das vom allgemeinen Handlungsbegriff durch zu-
sätzliche Handlungsmerkmale unterschieden werden kann
(STRAKA 1998).

Folgerungen für die Berufsschule und die
berufliche Lern-Lehr-Forschung

Aus der Perspektive der skizzierten lern-lehr-theoretischen
Überlegungen und der Analyse der Konzepte „Handlungs-
orientierung“ und „Handlungskompetenz“ kann festgehal-
ten werden, dass die KMK „Handeln“ als selbstständiges
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Abbildung 2  Elemente und Dimensionen einer mehrdimensionalen Handlungs-
episode
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Planen, Durchführen und Kontrollieren relativ mechani-
stisch interpretiert. Auch wird die berufliche Domäne nicht
hinreichend spezifiziert, weil bei der Bestimmung des Bil-
dungsauftrags der Berufsschule der ‚inhaltliche’ bzw. in-
formative Bezug des Handelns völlig vernachlässigt wird.
Aus den Verweisen auf „berufliche, gesellschaftliche und
private Situationen“, „Arbeitsaufgaben“ bzw. „Aufgaben
und Probleme“ geht der informative Bezug jedenfalls nicht
explizit und für die Zwecke einer Handlungsorientierung
des beruflichen Unterrichts konkret genug hervor. Solange
die Situationen, Aufgaben und Probleme nicht weiter prä-
zisiert werden, können auch die Lehrerteams der einzelnen
Berufsschule die ihnen zugewiesenen Aufgaben nur be-
dingt erfüllen (KMK 1996/2000). 

Wie könnte eine Alternative für die Berufsschule und die
berufliche Lern-Lehr-Forschung aussehen? Mindestens ist
zu fordern, dass sich die Berufsschule auf ihren genuinen
Bildungsauftrag besinnt, die Berufsschülerin/den Berufs-
schüler als handelndes Subjekt ernst zu nehmen versucht
und mit Hilfe des Zusammenspiels von Lernen und Lehren
nachhaltige Veränderungen anstrebt. Dazu könnten beruf-
liche Situationen und Aufgaben durchaus Bezugspunkte
bilden. Allerdings kann dann nicht dabei stehen geblieben
werden, Kompetenzen – von der Fach- bis zur Sozialkom-
petenz – zu benennen; vielmehr müssen die angestrebten

Kompetenzen auf der Ebene der internen Bedingungen
präzisiert und auf der Indikatorebene konkretisiert werden.
Weiterhin sind didaktisch-methodische Hinweise zu for-
mulieren, wie Handlungsorientierung im beruflichen Un-
terricht konkret und theoretisch begründet aussehen
könnte, damit die angestrebten Kompetenzen auch tatsäch-
lich aufgebaut werden können.

Auf der Grundlage von berufstypischen Anforderungen
und Aufgaben wären beispielsweise diejenigen Fähigkei-
ten, Wissensarten, Interessen, emotionale Dispositionen,
Werte und ihre Vernetzung – also die aufzubauenden in-
ternen Bedingungen – zu präzisieren, die berufliche Bil-
dung kennzeichnen (BECK 1989). Weiter wären die Arten
des Handelns zu spezifizieren – beispielsweise über kogni-
tive und metakognitive Arbeits- und Lernstrategien –
durch die die gewünschten berufsbezogenen internen Be-
dingungen aufgebaut werden sollen. In einem dritten
Schritt wären die externen Bedingungen (Lehrbedingungen)
zu präzisieren, die dasjenige Handeln unterstützen, beglei-
ten und fördern, mit dem die intendierten Kompetenzen
nachhaltig aufgebaut werden können.2 Wird diesen Aspek-
ten nicht systematisch und empirisch nachgegangen,
könnte die Frage aufkommen: Handlungskompetenz und
Handlungsorientierung in der Berufsschule – und wo bleibt
das Lernen? 
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� Für den Bürobereich in kleinen und mitt-

leren Unternehmen (KMU) müssen Lernkon-

zepte bereitgestellt werden, die auf sich stark

veränderte Anforderungen eingehen und un-

ternehmensindividuelle Problemlösungen an-

bieten. Das hier vorgestellte und in einem

Modellversuch entwickelte Lernkonzept dient

der Kompetenzentwicklung der in diesem

Bereich überwiegend arbeitenden Frauen und

gleichzeitig der Verbesserung der Prozessab-

läufe.1 Bildungsdienstleister unterstützen die

KMU und die dort beschäftigten und an der

Qualifizierung teilnehmenden Frauen mit

anforderungsgerechten Angeboten und deren

Umsetzung.

Ausgangssituation

Qualifizierung wird häufig noch als ein außerhalb der Ar-
beit stattfindender Prozess verstanden, bei dem Lernende
mit unterschiedlichsten Vorkenntnissen meist über eine
festgelegte Lernmethode ein bestimmtes vorgegebenes Wis-
sen erwerben sollen.
Solche häufig zeitaufwendigen und wenig praxisrelevan-
ten Weiterbildungsmaßnahmen genügen nicht dem heuti-
gen Anspruch des Kompetenzerwerbs für Mitarbeiter von
KMU. Diese herkömmlichen, eng strukturierten Qualifizie-
rungsmaßnahmen stehen im Gegensatz zu den in Unter-
nehmen vorzufindenden technischen, personellen und or-
ganisatorischen flexiblen und der ständigen Veränderung
unterworfenen Bedingungen, denen die Mitarbeiter „aus-
gesetzt“ sind.
Veränderte Arbeitswelten, wie sie auch in modernen Büros
vorzufinden sind, erfordern eine neue, darauf abgestimmte
innovative Lernkultur. Für die Vielfalt der Anforderungen
und Aufgaben ist eine ebenso große Vielfalt an Lernformen
und Methoden erforderlich. Es musste also gelingen, bei
dem zu entwickelnden Qualifizierungskonzept für das Of-
fice-Management methodisch und inhaltlich individuell fle-
xible Umsetzungsformen mit projektspezifischen Qualifizie-
rungsmaterialien und -medien zu erstellen und zu nutzen. 

Umsetzung der unternehmens-
individuellen Qualifizierung im Büro

Selbstqualifizierung im Sinne angeleiteter, moderierter
Qualifizierung durch pädagogisch qualifizierte Tutoren der
Bildungsdienstleister entsprach den Vorstellungen der am
Modellversuch beteiligten KMU, deren Mitarbeiterinnen
und den Bildungsdienstleistern.
Das im Vordergrund stehende Selbstlernen wurde von flan-
kierenden Konzepten (z. B. computergestützten Lernformen)
unterstützt. Die Qualifizierung erfolgte als Präsenzlernen
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(z. B. Workshops), Selbstqualifizierung und Coaching. Ler-
nerfolgskontrollen waren integrativ einbezogen. In allen
Lernphasen stand ein Tutor als Ansprechpartner z. B. über
Telefon oder E-Mail zur Verfügung. Des Weiteren bildeten
sich verschiedene Lerngruppen (reale Lerngruppen „Face to
Face“ und virtuelle Lerngruppen bei der Nutzung des In-
ternets und Chats).

Basierend auf der Unternehmensstruktur im Raum Dresden
wurden für die Mitarbeit im Modellversuch vorwiegend
KMU aus dem Dienstleistungsbereich gewonnen. So wirk-
ten Unternehmen insbesondere aus den Bereichen Baube-
treuung, Architektur, EDV-Service, Steuerberatung und
Versicherung mit.
Zum Beginn jeder Modellversuchsphase erfolgten fundierte
Bedarfsanalysen, in Form von Fachgesprächen mit den Un-
ternehmern/-innen und den Mitarbeiterinnen der Officebe-
reiche.
Die anschließende Selbstqualifizierung ermöglichte eine ar-
beitsplatznahe, zeitlich und inhaltlich flexibel an die Un-
ternehmensspezifik angepasste Qualifizierung. Die für das
Selbstlernen angebotenen Lernaufgaben orientierten sich
an realen Problemsituationen und Entscheidungsprozessen
am jeweiligen Arbeitsplatz.
In Auswertungsgesprächen mit den Teilnehmerinnen wur-
den Probleme bei der Selbstqualifizierung angesprochen,
Zwischenergebnisse und Teilziele abgesprochen sowie die
folgenden Qualifizierungsinhalte präzisiert.
Im Ergebnis des Projektes ergaben sich eine Reihe von Er-
kenntnissen, die bei ähnlichen Projekten berücksichtigt
werden sollten.

Kernaussagen zur Gestaltung von
selbst gesteuerter Qualifizierung in
KMU

Fachgespräche stellen ein moderates Mittel dar, Qualifizie-
rungsbedarfe im Officemanagement von KMU zu identifi-
zieren und bedarfsgerechte Qualifizierungsmodelle zu erar-
beiten.

Zusammenhänge zwischen betrieblichen Problemstellun-
gen, Arbeitsaufgaben und Lernschwerpunkten müssen er-
kannt und abgebildet werden. Inhalte und Rahmenbedin-
gungen für die Gestaltung von Lehr- und Lernarrange-
ments sind abzuleiten. 

Unbedingt bedacht werden muss, dass mit den Fachge-
sprächen in den Unternehmen eine Erwartungshaltung an
die Qualität der geplanten Schulungsmaßnahmen erzeugt
wird. Dieser zu entsprechen, bildet eine wichtige Voraus-
setzung für die Akzeptanz und künftige Etablierung sol-
cher Herangehensweisen. 

Die Fähigkeit, auf die individuellen Bedürfnisse der KMU
eingehen zu können, wird künftig ein wichtiges Qualitäts-
kriterium der Bildungsdienstleister im Wettbewerb sein.
Hier zeigt sich ein großer Handlungsbedarf zur Sensibili-
sierung, Ermutigung und Qualifizierung des Ausbildungs-
personals. 

Individualität spielt eine große Rolle bei der Gestaltung von
Arbeits- und Lernumgebungen im Officemanagement von
KMU. Dadurch wird Kompetenzentwicklung mittels selbst
gesteuerter Qualifizierung ermöglicht. 

Innovationsfähigkeit und -bereitschaft ist entscheidend für
die Wettbewerbsfähigkeit der Unternehmen. Aspekte hierzu
sind u. a. innovationsförderliche Arbeits- und Lernumge-
bungen im Officebereich, Anpassung an Besonderheiten
des Unternehmens (z. B. Produktionsbetrieb, Dienstleister)
und Voraussetzungen der Mitarbeiterinnen (Qualifikatio-
nen, Gesundheit).

Unabdingbar ist die Förderung und Entwicklung der
Selbstlernkompetenz bei den Mitarbeitern/-innen, z. B.
durch Freiräume am Arbeitsplatz und die Berücksichtigung
der Interessen und Bedürfnisse.
In den meisten Unternehmen war festzustellen, dass Tages-
geschäft und Kundenaufträge Vorrang haben. Eine zielori-
entierte Ausrichtung der Lehr- und Lernprozesse an be-
trieblichen Problemlösungen erhöhten Anreiz und Motiva-
tion zur Weiterbildung. Sowohl für das Lehrpersonal beim
Bildungsdienstleister als auch für Unternehmen und Teil-
nehmerinnen ist dies eine neue, ungewohnte Form der
Qualifizierung. Eine wesentliche Voraussetzung für die
Umsetzbarkeit derartiger innovativer Bildungskonzepte
wird durch eine gemeinsame Vertrauensbasis geschaffen.

Elemente traditioneller Bildungsangebote (z. B. themen-
orientierte Wissensvermittlung) erreichen eine bessere
Akzeptanz in Kombination mit individuellen, an betrieblichen
Problemlösungen ausgerichteten Beratungsangeboten.

Die Situation und der Veränderungsbedarf im Officebereich
von KMU bringen neue Anforderungen an die Mitarbeite-
rinnen und die Gestaltung relevanter Lehr- und Lernpro-
zesse mit sich. Neben der Verbindung von Arbeiten und
Lernen gewinnt „Lebenslanges Lernen“ immer stärker an
Bedeutung. Einer besonderen Beachtung bei der Gestaltung
von Arbeits- und Lernumgebungen bedürfen daher:

• praktikable Formen der Unterstützung selbst gesteuer-
ten Lernens, die eine örtlich und zeitlich flexible Weiter-
bildung ermöglichen;

• die Förderung der Motivation und Handlungsfähigkeit;
• die Befähigung zum Selbstlernen;
• das Erkennen von Gestaltungsspielräumen bei der Erle-

digung officerelevanter Aufgaben;
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• die Befähigung zur besseren Bewältigung von Arbeits-
aufgaben (z. B. mittels der Nutzung von moderner IuK-
Technik);

• die Befähigung zur Mitgestaltung von Arbeits- und
Lernumgebungen.

An betrieblichen Problemlösungen ausgerichtete, individu-
elle Lehr- und Lernprozesse offenbaren häufig fehlendes
Grundlagenwissen bei den Teilnehmern/-innen aus den
Officebereichen. Die bei den Bildungsdienstleistern vorlie-
genden Qualifizierungsmodule aus „traditionellen Bil-
dungsformen“ (z. B. Seminarmodule, Scripte) eignen sich
gut, um fehlendes Grundlagenwissen wirtschaftlich anbie-
ten zu können.

Um stärker auf betriebliche Belange zugeschnittene Quali-
fizierungsformen in KMU zu etablieren, bedarf es einer Mi-
schung aus herkömmlichen und modernen Formen des
Lehrens und Lernens. Im Modellversuch hat sich eine Kom-
bination aus Präsenzphasen, Selbstlernphasen und indivi-
dueller Lernberatung bewährt. 

Handlungsorientierte Lehr- und Lernarrangements bilden
eine praktikable Form, um selbst gesteuerte Lernprozesse
im Officemanagement von KMU zu initiieren und zu unter-
stützen.

In Abhängigkeit von Unternehmenstyp, Betriebsgröße und
organisationalem Entwicklungsniveau ergeben sich unter-
nehmensspezifisch gesehen konkrete Gestaltungsanforde-
rungen an ein effizientes Officemanagement. Daraus las-
sen sich individuelle Entwicklungs- und Qualifizierungs-
bedarfe und Lernkonzepte sowie handlungsorientierte
Lernarrangements ableiten, die arbeitsplatznah gestaltet
und zügig umgesetzt werden. Das heißt, konkrete Pro-
blemlösungen werden in den Betrieben mit Hilfe von di-
daktisch aufbereiteten Lehrmaterialien durchgeführt.

Frauen benötigen für ihre Weiterbildung andere Rahmen-
bedingungen sowie differenzierte Lernbedingungen, Lern-
inhalte und Lernformen.

Die überwiegende Zahl der Beschäftigten in Officeberei-
chen von KMU sind Frauen. Ein im Modellversuch be-
trachteter Schwerpunkt waren daher Aspekte der ge-
schlechtssensiblen Didaktik.
Um den Frauen eine Teilnahme an der Qualifizierung zu
ermöglichen, ist die spezifische Lernsituation zu berück-
sichtigen. Zu den Rahmenbedingungen gehören u. a.:
• familienfreundliche Unterrichtszeiten
• Kinderbetreuung
• Herstellen einer lernfördernden Atmosphäre und
• Berücksichtigung der Mobilitätsprobleme von Teilneh-

merinnen.
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Moderne IuK-Medien eignen sich für die Gestaltung selbst
gesteuerten Lernens im Officebereich von KMU. Die tech-
nische Verfügbarkeit von PC-gestützten Lernumgebungen,
die Qualifizierung der Teilnehmerinnen zur sachgerechten
Anwendung sowie eine transparente Einbindung der Me-
dien in den Gesamtlehr- und -lernprozess bilden wichtige
Erfolgskriterien

Ausschlaggebende Aspekte für die Konzeption von Selbst-
lernphasen auf der Basis moderner IuK-Technologien sind
vor allem die Erfahrungen der Teilnehmer/-innen mit der
Nutzung moderner Lernmedien. Im Modellversuch zeigte
sich, dass in der ersten Phase wenig Erfahrungen bei der
Nutzung moderner Medien bestanden. Im weiteren Verlauf
konnten die Teilnehmer/-innen deutlich mehr Erfahrungen,
besonders mit CBTs und dem Internet, vorweisen. 

Einschlägige Erfahrungen mit neuen Medien sind eine gute
Voraussetzung für die Durchführung einer auf diesen Tech-
nologien basierten Qualifizierung und der Erhöhung der
Akzeptanz zum Selbstlernen. 

Betriebliches Coaching, eine intensivere Beratung zur Stei-
gerung der Akzeptanz und Förderung des Selbstlernens in
KMU erfordern sowohl neue Herangehensweisen an die
Konzipierung der Qualifizierung als auch innovative Orga-
nisations- und Personalentwicklungsmaßnahmen beim Bil-
dungsdienstleister.

Selbst organisiertes Lernen in den Unternehmen sollte des-
halb stärker durch betriebliches und individuelles Coaching
begleitet werden. Dem pädagogischen Vorteil steht ein er-
heblicher Aufwand (personell und damit auch finanziell)
des Bildungsdienstleisters gegenüber. Im Modellversuch hat
sich ein Vorgehensmodell zur Konzeption und Erprobung
selbst gesteuerter Lernprozesse für die Mitarbeiter/-innen
im Officebereich als zweckmäßig herausgestellt (vgl. Abb.).

Die Erprobung durch die Bildungsdienstleister erfolgte mo-
dellhaft. Das Konzept muss nun in Alltagsprozesse etabliert
werden, um die bisherigen Entwicklungen bei den Unter-
nehmen und beteiligten Bildungsdienstleistern weiter zu
fördern. Neben der Erarbeitung von Finanzierungsmodellen
sind insbesondere Aspekte der Organisations- und Perso-
nalentwicklung zu gestalten.

Zusammenfassung und Ausblick 

Mit der Zielgruppe Officemitarbeiter/-innen widmete sich
der Modellversuch einer immer noch wenig beachteten
Thematik. Der Forderung, Frauen im Beruf zu unterstüt-
zen, ihnen Karrierechancen zu ermöglichen, sie durch frau-
enspezifische Qualifikationskonzepte zu fördern, sollte
auch in andere Projekte integrativ einbezogen werden.

Das Lernkonzept dieses Modellversuchs beschäftigt sich
mit der Lösung von betrieblichen Problemstellungen und
baut auf den spezifischen Erfahrungen der Mitarbeiter/-in-
nen auf. So wird eine individuelle Kompetenzentwicklung
ermöglicht, spezielle Bedürfnisse der Frauen werden
berücksichtigt. Wesentliches Element des didaktischen
Konzeptes ist die Darstellung von virtuellen und die Ge-
staltung von lernförderlichen Lernumgebungen, das heißt,
selbst gesteuerte Lernprozesse werden durch die Vermitt-
lung von Medienkompetenz und Coaching gefördert. Des
Weiteren wurde beispielhaft die neue Ausrichtung (Ent-
wicklung) von Bildungsdienstleistern zur Übernahme neuer
Aufgaben erprobt. Schwerpunktmäßig gehören dazu die
individuelle spezielle Bedarfsermittlung und Lernberatung
bzw. -begleitung im Rahmen von Organisations- und Per-
sonalentwicklung.2

Insgesamt ist es den beteiligten Bildungsdienstleistern ge-
lungen, individuelle Qualifikationskonzepte für und in
Unternehmen zu entwickeln und umzusetzen. Das verbes-
sert auch die Wettbewerbsfähigkeit dieser Unternehmen. 

Weiterführende Literatur zum Thema:

HOLZ, H.; KRAUSE, S.; PAWLIK, A.; RISCH, W.: Mitten im
Arbeitsprozess: Selbstqualifikation im Office. Hintergründe –
Fallbeispiele – Lehr- und Lernarrangements. Hrsg. BIBB,
Bielefeld 2003 (in Vorb.)

RISCH, W.; WADEWITZ, M.; BORUTTA, A.: Gestaltung von
Arbeits- und Lernumgebungen im Officebereich von kleinen
und mittleren Unternehmen. In: Bau, H.; Schemme, D.
(Hrsg.): Auf dem Weg zur Lernenden Organisation. Hrsg.
BIBB, Bielefeld 2001, S. 102–113

KRAUSE, S.; NESTLER, S.: Wie kann Selbstqualifizierung im
Office-Bereich aussehen? In: Bau, H.; Schemme, D. (Hrsg.):
Auf dem Weg zur Lernenden Organisation. Hrsg. BIBB,
Bielefeld 2001, S. 189–203
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Zur Umsetzung des handlungs-
orientierten Qualifizierungsansatzes
beim Industriemeister Metall

GERD GIDION, DIETRICH SCHOLZ

� Seit dem Jahr 1998 ist eine neue Verord-

nung zur Prüfung des Industriemeisters Metall

in Kraft. Kern der neuen Prüfung ist, dass im

Prüfungsteil zu den handlungsspezifischen

Qualifikationen nicht mehr nach Fächern und

fachteiligem Wissen geprüft wird, sondern

anhand von sog. betrieblichen Situationsauf-

gaben. 

Die Meister im Betrieb sind als Koordinatoren, Moderato-
ren und Impulsgeber gefordert. Da sie selbst aus der Fach-
arbeiterschaft stammen, verbinden sie technisches Know-
how mit Organisations- und Führungskompetenz. Das spie-
gelt sich auch in der neuen Verordnung zur Prüfung des
Industriemeisters Metall wider, in der betriebliche Situa-
tionsaufgaben im Mittelpunkt stehen. Betriebliche Situati-
onsaufgaben sind Aufgaben, die typisch für die Tätigkeit
der fertigen Industriemeister im Metallbereich sind. Als
Leitbild der Prüfung gelten dabei betriebliche Situationen
und Kompetenzen, die von den zu prüfenden Personen in
der späteren Arbeitspraxis erwartet werden.

Dem handlungsorientierten Qualifizierungsprozess geht ein
wissensorientierter Basisteil voraus. Auch die Prüfung un-
terscheidet diese beiden Teile.

ZUM LERNERFOLG IM WISSENSBEREICH

Im Mai und November 2002 wurden Prüfungsteilnehmer
zur Qualität der Vorbereitunglehrgänge befragt; einbezo-
gen waren auch Dozenten (Trainer), Prüfer, Anbieter und
Autoren von Prüfungsfragen. Aus den Befragungsergeb-
nissen und den Erfahrungen der Modellversuche lassen
sich zahlreiche Facetten der Umsetzung von Handlungs-
orientierung in der beruflichen Fortbildung verdeutlichen.
Im Folgenden werden einige Ergebnisse vorgestellt. 

Im Rahmen von drei Modellprojekten des BIBB, geförderte
mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und For-
schung, wurden von 1998 bis 2002 eine Vielzahl betrieb-
licher Aufgabenstellungen erfasst und als Lernaufgaben für
die Lehrgänge zur Prüfungsvorbereitung aufgearbeitet.
Auch haben sich in den Jahren seit 1998 nicht nur viele
Lehrgangsanbieter, die angehende Meister auf die Prüfung
vorbereiten, auf das neue Konzept eingestellt. Zahlreiche
Firmen beteiligen sich an der Umsetzung der Prüfungsord-
nung. Beispiele betrieblicher Aufgaben sind im Internet
(www.meistersite.de) zu finden. 

Das notwendige Wissen eines Industriemeisters Metall wird
z. Zt. in 14 Schwerpunkte gegliedert, von denen fünf zu
den sog. Basisqualifikationen gehören. Diese werden in der
ersten Phase der Vorbereitungslehrgänge auf die Prüfung
thematisiert. Da bei Lehrgangsbeginn das Wissen einer ab-
geschlossenen Facharbeiterausbildung sowie Berufserfah-
rung vorausgesetzt wird, stellt sich die Frage, inwiefern
diese Vorkenntnisse tatsächlich verfügbar sind. Dabei wird
unterschieden zwischen der Selbsteinschätzung durch die
Teilnehmer und der Fremdeinschätzung durch die Dozen-
ten. Die Frage, in welchen Themen den Befragten das er-
forderliche Wissen zu Beginn des Lehrgangs vor allem
fehlte, führte zu einer herausgehobenen Nennung des be-
trieblichen Kostenwesens (von 64 % der Teilnehmer ange-
geben), gefolgt vom betriebswirtschaftlichen Handeln
(62 %). (Vgl. Abbildung 1)

Bei den Dozenten ergibt sich ein deutlich anderes Bild der
Einschätzung zum Vorwissen der Teilnehmer. Sie sehen
mangelhafte Vorkenntnisse in den naturwissenschaftlichen
und technischen Gesetzmäßigkeiten (50 %), gefolgt von
den betriebswirtschaftlichen Themen und auch den tech-
nischen Themen. 

Auf die Frage, in welchen Themen durch den Lehrgang be-
sonders viel gelernt wurde, steht bei den Antworten der
Teilnehmer an erster Stelle das betriebswirtschaftliche Han-
deln (61%), gefolgt von rechtsbewusstem Handeln (55 %).
Hier wird allen Schwerpunkten ein guter Wert des Zuler-
nens gegeben.
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ZUM LERNERFOLG IM HANDLUNGSORIENTIERTEN

BEREICH

Aus den im Zusammenhang der Modellversuche erarbeite-
ten betrieblichen Situationsbeschreibungen entsteht ein
Bild von Meisteraufgaben, die sich zusammengefasst in elf
Handlungskomponenten widerspiegeln (vgl. Abbildung 2).

Die Befragungsergebnisse machen deutlich, welche Hand-
lungskomponenten zufrieden stellend und weniger zufrie-
den stellend im Unterricht trainiert wurden. Zwischen der
Selbsteinschätzung der Teilnehmer und der Fremdein-
schätzung durch die Dozenten bestehen nur geringfügige
Unterschiede. Die Handlungskomponente „Nutzung von In-
formationsquellen“ kommt im Unterricht offensichtlich viel
zu kurz, während „Aufbau der Gruppen-/Teamarbeit“ hin-
reichend trainiert wird. Im Allgemeinen kann festgestellt
werden, dass sowohl nach Aussage der Teilnehmer wie der
Dozenten der handlungsorientierte Unterricht noch verbes-
serungswürdig ist.

ZU DEN LEHR- UND LERNMETHODEN

In der Erhebung wurde auch gefragt, welche Methoden des
Lehrens und Lernens innerhalb der Lehrgänge, die auf die
neue Prüfung vorbereiten, von den Teilnehmern und den
Dozenten besonders geschätzt werden. Dazu wurde den Be-
fragungsteilnehmern eine Zusammenstellung von Metho-
den angeboten, die in den besuchten Lehrgängen zum Ein-
satz kommen. 

Die Befragten äußern insgesamt eine hohe Wertschätzung
zu den unterschiedlichen Lehr-/Lernmethoden. Methoden,
deren Wertschätzung geringer ausfällt, sind auch (noch) sel-
tener im Einsatz. Besonders geschätzt wird weiterhin der
Dozentenvortrag. Ihm wird von Teilnehmern und Dozenten
besondere Systematik, Konzentriertheit und damit Effekti-
vität zugeschrieben. Angesichts der beobachteten Unter-
richtsrealität muss allerdings hinzugefügt werden, dass zum
einen nicht jeder Vortrag gleichermaßen mitreißend gehal-
ten wird, dass zum anderen das Konsumieren eines Vortrags
zwar weniger anstrengend, jedoch nach allgemeiner wis-
senschaftlicher Erkenntnis auch weniger nachhaltig ist. Das
projektartige Arbeiten mit betrieblichen Lernaufgaben hat
zwar nicht die Spitzenstellung, jedoch eine gleichrangige
Stellung unter den geschätzten Methoden errungen. Die si-
mulative Prüfungsvorbereitung hat sich als eine wichtige
Methode herausgestellt, die speziell das Training der kon-
kreten Prüfungssituation fördert und frühzeitig im Lehr-
gang angewendet werden sollte. (Vgl. Abbildung 3)

ZUR ANWENDUNG BETRIEBLICHER LERNAUFGABEN

In der Befragung äußern sich die Lehrgangsteilnehmer und
die Trainer positiv zu der Verwendung betrieblicher Lern-
aufgaben im Lehrgang (vgl. Abbildung 4). Im Gesamtmit-

Abbildung 1  Wissenskomponenten Industriemeister Metall 
Selbsteinschätzung durch die Teilnehmer 
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Abbildung 2  Handlungskomponenten Industriemeister Metall – Ausprägung ihres
Trainings im Unterricht aus Sicht der Teilnehmer und Dozenten 
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telwert bewerten 72 % der Teilnehmer und Trainer die Be-
arbeitung betrieblicher Lernaufgaben als Vorteil, lediglich
7 % sehen den neuen Ansatz als Nachteil. Besonders posi-
tiv werden die Auswirkungen der Bearbeitung von Lern-
aufgaben für die Praxisnähe im Lehrgang bewertet. Oft-
mals wird die Bearbeitung betrieblicher Aufgabenstellun-
gen in direkter Kooperation mit örtlich nahe gelegenen
Unternehmen durchgeführt. Gleichfalls positiv wird die
Wirkung für die Motivation zum Lernen von Teilnehmern

und Dozenten bewertet. Dabei spielt auch die Abwechslung
eine Rolle, die als belebendes Element zwischen konven-
tionellem Unterricht und eigenaktivem Lernen an den
Lernaufgaben wirkt. Außerdem erkennen die Teilnehmer an
den betrieblichen Aufgabenstellungen unmittelbar den Zu-
sammenhang zwischen Lehrgangsinhalt und betrieblicher
Realität. In den Rückmeldungen der Teilnehmer steht eine
kleinere Gruppe von in mehreren Aspekten stark Ableh-
nenden einer größeren Gruppe von generell Zustimmenden
gegenüber. Die Wirkung persönlicher Präferenzen im Ver-
hältnis zu der Bewertung von Konzept und erlebter Um-
setzung ist jedoch nur schwer zu unterscheiden. Dennoch
erscheint es ratsam, die Bearbeitung der Lernaufgaben di-
rekt mit der anstehenden Prüfung zu verbinden. So hat
sich die Verbindung der projektartigen Bearbeitung be-
trieblicher Aufgabenstellungen mit einem prüfungsartigen
Test als akzeptanzförderlich erwiesen.

Ausblick

Die aktuellen Prüfungen laufen mit zunehmendem Erfolg.
Auch die Prüfer bewerten die neuen Prüfungsteile, also die
betrieblichen Situationsaufgaben und das Fachgespräch,
mehrheitlich positiv (78 % der an der Befragung teilneh-
menden Prüfer (n = 115) mit „sehr gut“ oder „gut“). Die
Prüfungsaufgaben-Erstellungsausschüsse haben sich mehr
und mehr auf das neue Konzept eingestellt. Sie können da-
bei die Übergangsphase nutzen, in der zwar bereits Prü-
fungen nach der neuen Verordnung erstellt und angebo-
ten, jedoch wegen der auslaufenden Lehrgänge, die auf die
alte Prüfung ausgerichtet sind, noch kaum nachgefragt
werden. Inzwischen hat sich die neue Prüfung vollständig
durchgesetzt. Interessant ist in diesem Zusammenhang,
dass sich die neuartigeren Teile wie das Fachgespräch als
besonders erfolgreich erweisen, während die eher auf tra-
ditionelle Wissensabfrage ausgerichteten Prüfungsteile (Ba-
sisqualifikationen) Probleme bereiten. Möglicherweise er-
zeugt die Verbindung von traditionellem und neuartigem
Prüfungsbestandteil hier eine innere Spannung. 

Abbildung 4  Akzeptanz betrieblicher Lernaufgaben durch Teilnehmer und
Dozenten

Abbildung 3  Lehr- und Lernmethoden Industriemeister Metall – Einschätzung
ihrer Wirksamkeit für die Prüfungsvorbereitung aus Sicht der Teil-
nehmer und Dozenten

20 % 40 % 60 % 80 %
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Kompetenz und Innovation

WILFRIED BRÜGGEMANN

Kompetenzentwicklung und Innovation 
Die Rolle der Kompetenz bei Organisations-,
Unternehmens- und Regionalentwicklung

Erich Staudt u. a.
Waxmann Verlag Münster/New York/München/Berlin 2002
(edition QUEM, Bd. 14), 494 Seiten, 29,90 o

Wenn zwei Begriffe die heutige Bildungsszene bestimmen,
dann sind es „Kompetenz“ und „Innovation“. Auch im Be-
reich der Neuerscheinungen beherrschen einschlägige Titel
das Veröffentlichungsbild, wie der vorliegende Sammel-
band von Erich STAUDT u. a. zeigt. Hierbei geht es sowohl
um einen Überblick über die Ergebnisse des Forschungs-
und Entwicklungsprogramms des Bundesministeriums für
Bildung und Forschung (BMBF) „Kompetenzentwicklung
für den wirtschaftlichen Wandel“, deren Wechselwirkun-
gen zwischen Kompetenzentwicklung und Organisations-,
Unternehmens- und Regionalentwicklung vom Institut für
angewandte Innovationsforschung strukturiert wurden, als
auch um Einblicke und Analysen zu Einzelthemen, die auf
das Gesamtprojekt aufbauen.

Im Vordergrund des ersten Teils stehen Kompetenzen auf
unterschiedlichen Ebenen; zunächst wird geklärt, was In-
dividualkompetenz überhaupt ausmacht und welche Ent-
wicklung damit verbunden ist. Aufbauend auf diese
Klärung werden Systemkompetenzen strukturiert, die es er-
lauben, die Entwicklung von Unternehmenskompetenz als
komplexen Formierungsprozess zu verstehen und zu in-
strumentalisieren. Mit einer sekundärstatistischen Auswer-
tung wird dann auf der nächsten Ebene die Rolle der Kom-
petenzverfügbarkeit für regionale Entwicklungen analysiert

und damit ein erster Hinweis auf die Elemente von Regio-
nalkompetenzen geben.

Im zweiten Teil werden die Begrenzungen klassischer Ver-
fahren der Personalentwicklung in dynamischen Entwick-
lungsprozessen untersucht. Die Ursachenanalyse, die be-
reits von der Arbeitsgemeinschaft QUEM im Band „Kom-
petenzentwicklung 1999“ veröffentlicht wurde, ist dazu mit
den entsprechenden Reaktionen und Wirkungen verzahnt
worden.

Der dritte Teil befasst sich schwerpunktmäßig mit Kompe-
tenzentwicklungsprozessen auf individueller Ebene. Unter
Einbeziehung bestehender Lerntheorien werden vor dem
Hintergrund des entwickelten Kompetenzverständnisses
Maßnahmen der Personalentwicklung hinsichtlich ihres
Bezugs zur Kompetenzentwicklung strukturiert und analy-
siert. Damit berühren bzw. erörtern die Autoren gleichsam
Fragen der Steuerung und Bewertung von Kompetenzent-
wicklung.

Teil vier des Sammelbandes setzt sich schließlich mit be-
stehenden Bewertungsansätzen im Personalentwicklungs-
bereich auseinander und untersucht sowohl die Reichweite
einschlägiger Instrumente als auch systematisch „weiße
Flecken“ der Kompetenzbewertung. Darüber hinaus wer-
den im Überblicksteil strukturelle Überlegungen zur Wei-
terentwicklung der Bewertungsansätze zur Kompetenzent-
wicklung dargestellt und in einem ersten Vorschlag zur Er-
mittlung eines Return of Development verarbeitet.

Die einzelnen Beiträge dieses Sammelbandes wollen nicht
nur die Diskussion um eine neue Lernkultur fortführen und
offene Forschungs- und Handlungsfelder beleuchten, son-
dern auch bewirken, dass damit die Basis für ein besseres
Verständnis von Kompetenz sowie für die Weiterentwick-
lung von Maßnahmen zur Kompetenzentwicklung geschaf-
fen wird. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden vielfältige
Erfahrungen und empirische Daten zusammengetragen, die
(gewiss) der Weiterentwicklung des Forschungsfeldes
„Kompetenz“ dienen und der Praxis mannigfaltige Impulse
geben.

Insgesamt gesehen gibt dieser Sammelband Insidern eine
gute Plattform für die seit Anfang der 90er Jahre in Gang
gesetzte Diskussion zur Kompetenzentwicklung; er enthält
für den Bildungspraktiker aber auch zahlreiche Anregun-
gen, die für das Verständnis des Paradigmenwechsels in der
Weiterbildung erforderlich sind.
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E-Learning

FRIEDEL SCHIER

Perspektiven moderner Berufsbildung
E-Learning, Didaktische Innovationen,
Modellhafte Entwicklungen

Peter Dehnbostel, Zorana Dippl, Frank Elster, Thomas
Vogel (Hrsg.)
W. Bertelsmann Verlag Bielefeld 2003, 271 Seiten, 24,90 o

Die Herausgeber des Sammelbandes (16 Beiträge) themati-
sieren den „epochalen Übergang von der Industriegesell-
schaft in die Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft“. 

Sie kündigen an, eine „Vielzahl innovativer Ansätze und
Konzepte“ zur beruflichen Bildung vorzustellen und zu dis-
kutieren.

Der Sammelband ist Herrn PROF. DR. GERHARD ZIMMER zu
seinem 60. Geburtstag gewidmet.

Drei Themenkomplexe werden stellvertretend und syno-
nym für „moderne Berufsbildung“ in den Mittelpunkt ge-
stellt: E-Learning, Didaktische Innovationen, Modellhafte
Entwicklungen.

Die Herausgeber stellen vorweg die Frage nach dem
pädagogischen Potenzial des Lernens mit neuen Medien
und Fragen an die „Kultur des E-Learning“ (E-Learning).
Ins Zentrum gestellt wird das Subjekt, dessen Individuali-
sierungs- und Selbstfindungsprozess ein übermächtiger
Ökonomismus entgegenwirkt. Die Berufspädagogik stehe
vor dem Spagat der Anpassung des Menschen an wirt-
schaftliche Erfordernisse und der Emanzipation des Sub-
jekts (Didaktische Innovationen).

Diesem Problem sollen Modellversuche abhelfen als Ins-
trument innovativer Bildungspolitik und Bildungsplanung
(Modellhafte Entwicklungen).

Die einzelnen Autoren/-innen nehmen die Herausforde-
rung an, ihre theoretischen, didaktischen, praxisorientier-
ten, historischen oder bildungspolitischen Überlegungen im
Sinne Zimmers nachzuzeichnen; auch wenn die Herausge-
ber behaupten, „dass das deutsche Gesellschafts- und Be-
rufsbildungssystem in der Erzeugung von inkrementellen
Innovationen stark, in der Erzeugung von Basisinnovatio-
nen hingegen schwach ist“.

Ein bunter Strauß als Geburtstagsgeschenk.

Arbeiten mit Projekten

LUISE MARTENS

Arbeiten mit Projekten
Ein Ansatz für mehr Selbstständigkeit beim
Lernen

Ralph Dreher/Georg Spöttl (Hrsg.)
Donat-Verlag Bremen 2002, 169 Seiten, 19,80 o

Der Sammelband „Arbeiten mit Projekten – Ein Ansatz für
mehr Selbstständigkeit beim Lernen“ entstand, um Fritz M.
Kath für 22 Jahre wertvoller Mitarbeit in der Internationa-
len Gesellschaft für Ingenieurpädagogik (IGIP), in denen er
als Begründer und Leiter des Arbeitskreises „Arbeiten mit
Projekten“ gewirkt hat, zu ehren.

In diesem Band sind die im Rahmen der Forschungsarbei-
ten  von Kath entstandenen wesentlichsten Schriften durch
die Herausgeber Ralph Dreher und Georg Spöttl ebenso
kenntnisreich wie einfühlsam zusammengeführt worden.
Die ausgewählten Texte wurden durch die Herausgeber
sechs Themenkreisen zugeordnet.

1. Entwicklungsperspektiven beim Arbeiten und Lernen
In diesem anstatt einer Einführung von Kath gemeinsam
mit den Herausgebern gestaltetem Kapitel wird eine kurze
und prägnante Einordnung der Thematik in den erzie-
hungswissenschaftlichen Kontext und die zur Zeit geführ-
ten Diskussionen vorgenommen.

2. Das Arbeiten mit Projekten – Hintergründe und Grund-
verständnis
Hier wird ein Bogen von der geschichtlichen Entwicklung,
die gleichzeitig auch eine terminologische Klärung beinhal-
tet, zum heutigen Stand der Arbeit mit Projekten mit gleich-
zeitiger Abgrenzung zum Projektmanagement gespannt. 

3. Der Paradigmenwechsel beim Arbeiten mit Projekten
Durch das Arbeiten mit Projekten hat sich unzweifelhaft
ein Paradigmenwechsel vollzogen: Der Sinn des Lernens
ist nicht länger das Reproduzieren des Gegenständlichen,
sondern der Lerngegenstand ist das Mittel, mit dessen Hilfe
Handlungskompetenz gefördert wird. Wieso dieses aber be-
hauptet werden kann und welche Auswirkungen dieses auf
Gesellschaft, Erziehung, Unterricht und Arbeit hat, wird in
diesem Kapitel dargelegt. 

4. Das Arbeiten mit Projekten als Unterrichtsgegenstand
In diesem Kapitel wird ganz konkret die Realisierung der
Arbeit mit Projekten in unterrichtlichen Zusammenhängen
erläutert. Es entsteht ein Gerüst, an dem sich Lehrende bei
der Planung eigener Projekte orientieren können.

56 BWP 4/2003

R E Z E N S I O N E N



5. Beurteilen und Bewerten
Die Frage des Beurteilens und des Bewertens, die für Leh-
rende wie Lernende gleichermaßen schwierig ist, wird aus-
führlich beleuchtet. Dabei wird nicht nur die Problematik
erörtert, sondern es werden auch praxisorientierte Lösungs-
möglichkeiten vorgestellt. Ein Schlüssel hierzu ist die dort
sehr differenziert vorgenommene Auseinandersetzung mit
der begrifflichen Trennung von Bewerten und Beurteilen.

6. Qualifikation für Lehrer für das Arbeiten mit Projekten
In diesem letzten Themenkreis wird die „Messlatte“, an der
sich die Lehrenden selbst orientieren müssen, sehr genau
dargestellt. Gleichzeitig wird hier nochmals eine erzie-
hungswissenschaftliche Einordnung, nämlich die Einord-
nung der Tätigkeit der Lehrenden in den Gesamtkontext
der Erziehungswissenschaften, vorgenommen.

Dieses Buch erhält seine Bedeutung besonders dadurch,
dass hier nicht nur eine wissenschaftlich fundierte Aufar-
beitung zum Thema „Arbeiten mit Projekten“ entstanden
ist, sondern dass diese mit der Praxis und den damit ver-
bundenen Unwägbarkeiten für die Lehrenden, die mit Pro-
jekten arbeiten, verbunden worden ist. Wie das Bild auf
dem Buchdeckel es andeutet – leider nur für einen Einzel-
nen und nicht für eine Gruppe junger Männer und Frauen
– lädt dieses Buch zu freiem und selbst verantwortetem
Lernen und dem Initiieren dieser Prozesse in und durch das
Arbeiten mit Projekten ein.

Im Zuge der Arbeit der Lehrenden in Lernfeldern, die das
Arbeiten mit Projekten fordern, ist dieser Sammelband eine
große Bereicherung für die Lehrenden. Die retrospektive
Betrachtung verdeutlicht das Zeitlose im Lebenswerk von
Fritz M. Kath. Es ist ein Verdienst der Herausgeber, dies ei-
ner breiten Öffentlichkeit zugänglich gemacht zu haben.
Sie legen damit ein Werk vor, das sowohl im Rahmen der
akademisch betriebenen Erziehungswissenschaften als auch
bei jeglicher praktischen Lehrtätigkeit, sei es in Betrieben
oder Seminaren, von hohem Nutzen sein wird. 

Liebe Leserinnen und Leser,
die Redaktion erreichen eine Fülle interessanter Publikationen mit der Bitte um
Rezension. Leider würde das den Rahmen unserer Zeitschrift sprengen. In loser
Reihenfolge informieren wir Sie deshalb über Neuerscheinungen zur beruf-
lichen Bildung in der Hoffnung, Ihr Interesse wecken zu können.

Reihe Berufsbildung, Arbeit und Innovation
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2002 und 2003

• URSULA BYLINSKI
Beschäftigungsrisiken und Ressourcen zur Lebensbewältigung
Band 14

• KLAUS JENEWEIN, A. WILLI PETERSEN
Gebäudesystemtechnik und Beruf
Band 16

• JÖRG-PETER PAHL, FRIEDHELM SCHÜTTE, BERND VERMEHR
Verbundausbildung
Lernorganisation im Bereich der Hochtechnologie
Band 17

• SUSANNE FELGER
Berufliche Weiterbildung im Einzelhandel
Neue Chancen durch verstärkte Kundenorientierung?
Band 18

MANFRED HERMANNS
Bibliographie Jugendsozialarbeit und Jugendberufshilfe 1900–2000
Hrsg.: Landesarbeitsgemeinschaft Katholische Jugendsozialarbeit Nordrhein-
Westfalen e. V.

SE-YUNG LIM, KLAUS SCHAACK (Hrsg.)
Education, Training and Contexts
Peter Lang Verlag der Wissenschaften, Frankfurt/M. 2003

WOLFGANG JÜTTE
Soziales Netzwerk Weiterbildung
Theorie und Praxis der Erwachsenbildung
Hrsg.: Deutsches Institut für Erwachsenenbildung
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2002

MONIKA TRÖSTER (Hrsg.) 
Berufsorientierte Grundbildung
Perspektive Praxis
Hrsg.: Deutsches Institut für Erwachsenenbildung
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2002

MONIKA KIL
Organisationsveränderungen in Weiterbildungseinrichtungen
Empirische Analysen und Ansatzpunkte für Entwicklung und Forschung
Hrsg.: Deutsches Institut für Erwachsenenbildung
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2003

WILTRUD GIESEKE (Hrsg.)
Institutionelle Innenansichten der Weiterbildung
Hrsg.: Deutsches Institut für Erwachsenenbildung
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2003

Wissenschaft weltoffen. Daten und Fakten zur Internationalität von
Studium und Forschung in Deutschland
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2003

LUTZ BELLMANN
Datenlage und Interpretation der Weiterbildung in Deutschland
Hrsg.: Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2003

UDO VON DER BURG, DIETER HÖLTERSHINKEN, 
GÜNTER PÄTZOLD (HRSG:)
Lernfelder und Lernsituationen
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2002

CAROLINE DEMGENSKI, ANNETTE ICKS
Berufliche Bildung in jungen Unternehmen
Gabler Edition Wissenschaft: Schriften zur Mittelstandsforschung, Band 95 NF
GWV Fachverlage, Wiesbaden, 2002
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GISELA DYBOWSKI,  SABINE GUMMERSBACH-MAJOROH
“Vocational Education Made in Germany”
Marketing German vocational training in the Gulf region
Deutsches Berufsbildungsmarketing in der Golfregion

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
Vocational Training in Research and Practice - BWP 32 (2003) 4, p. 5-8

The growing need for vocationally qualified skilled labour in the countries of
the Arabian Peninsula cannot be satisfied with the existing training infrastruc-
ture.
Informational events such as the ones put on by iMOVE (International Marke-
ting of Vocational Education) at BIBB in the countries of the Gulf region in the
spring of 2003 are thus aimed at marketing Germany as a competent partner
in the area of initial and continuing vocational training as well as to publicise
the opportunities and programmes on offer in the area of continuing voca-
tional training “made in Germany”. 

KLAUS FAHLE,  PETER THIELE
The Brugge/Copenhagen Process – beginning of the implementation of
the goals of Lisbon in vocational training
Der Brügge-/Kopenhagenprozess – Beginn der Umsetzung der Ziele von
Lissabon in der beruflichen Bildung

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
Vocational Training in Research and Practice - BWP 32 (2003) 4, p. 9-12

The Council of Ministers of Education approved an “Agreement to Promote
Greater Co-operation in the Area of Vocational Training”, issuing the so-called
Copenhagen declaration in December 2002, thereby paving the way for the
creation of a European education space. These initiatives are at the same time
fundamental elements in a political process: implementation of the goals set
by the European Council of Lisbon aimed at making the EU the most compe-
titive, knowledge-based economic space in the world by 2010. The article
examines the agreement on the development of educational policy in terms of
its impact at the European level and its importance to vocational training policy
in Germany.

GEORG HANF,  MANFRED TESSARING
CEDEFOP’s Refer network and its implementation in Germany 
Das Refer-Netzwerk des CEDEFOP und seine Implementation in Deutsch-
land

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
Vocational Training in Research and Practice - BWP 32 (2003) 4, p. 13-15

The CEDEFOP (European Centre for the Promotion of Vocational Training)
commenced with the establishment of the European Network of Reference and
Expertise for Vocational Training (ReferNet) in 2001. A German consortium
coordinated by BIBB is also involved in this network. Refer is to structure
expertise through the European vocational training systems, making this
available for general questions of relevance to the system as a whole. Refer
also aims at making a contribution to the Europeanisation of research in the
area of vocational training.

IRMGARD FRANK, KATRIN GUTSCHOW, 
GESA MÜNCHHAUSEN
Lifetime accomplishments – documentation and recognition of infor-
mally acquired competencies
– Basic considerations and international examples
Vom Meistern des Lebens– Dokumentation und Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen
– Grundsätzliche Überlegungen und internationale Beispiele

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
Vocational Training in Research and Practice - BWP 32 (2003) 4, p. 16-20

The White Book on lifelong learning seeks to promote a more intensive assess-
ment and greater recognition of informally acquired competencies. This has
thus initiated a broad discussion in the European Union. While respective
procedures have already been developed and are being applied in some EU
member countries, in other countries – among them Germany – there are a
host of initiatives at present aimed at developing competence-recognition
procedures.
Lines of development are identified in this article to explain requirements
applying to procedures and to trace some example procedures for documenting
and recognising informally acquired competencies in Finland and France.

HANS DIETER EHEIM, VOLKER IHDE
Sino-German co-operation in vocational training towards a sustained
development – experience and new approaches
Deutsch-chinesische Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung für
eine nachhaltige Entwicklung – Erfahrungen und neue Ansätze

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
Vocational Training in Research and Practice - BWP 32 (2003) 4, p. 21-26

This article explores new modes of co-operation in actual vocational training
projects in China. Conclusions are drawn for future development on the basis
of projects involving government cooperation with China and then translated
into a project proposal. At issue is the following: A new orientation in partner-
ship-like cooperation, orientation towards sustained development and a new
orientation in the initial and continuing training of vocational teachers in
cooperative projects. 

KLAUS HAHNE
Differentiation, application-focused understanding of e-learning
E-learning between formal course offers and support for experienced-
based learning on the job
Für ein differenziertes, anwendungsbezogenes Verständnis von E-Lear-
ning
E-Learning zwischen formellen Kursangeboten und Unterstützung des
Erfahrungslernens in der Arbeit

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
Vocational Training in Research and Practice - BWP 32 (2003) 4, p. 35-39

E-learning providers should develop new work and order-oriented programmes
to intensify informal learning on the job. At the same time they could also focus
on network-supported programmes on offer in connection with product
training courses staged by manufacturers. Here „informal” or „functional” 
e-learning appears in multimedia contexts which are not explicitly labelled as
learning environments. This form of e-learning needs to be the subject of more
intensive research. The article calls for a distinction to be made between formal
and informal as well as functional and intentional forms of learning.

GERALD A.  STRAKA, GERD MACKE
Competence and orientation in action: the mission of the vocational
school – objective and path of learning at vocational schools?
Handlungskompetenz und Handlungsorientierung als Bildungsauftrag
der Berufsschule – Ziel und Weg des Lernens in der Berufsschule?

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
Vocational Training in Research and Practice - BWP 32 (2003) 4, p. 43-47

An analysis of „competence in action” and „orientation in action” as elements
of the training mission of vocational schools shows that these targets for
learning and teaching can be used to derive modes of action to a certain
extent. A broad definition of action and learning is recommended in the article.
Vocational schools should focus on their genuine mission of training, using an
empirically founded interplay between learning and teaching to make a
contribution to sustained changes in trainees. This necessitates a reorientation
in the approach towards of learning-teaching research prevailing at present.

HEINZ HOLZ,  STEFFFEN KRAUSE,  ANKA PAWLIK,  UTA THIEL
Self-guided qualification in office management
Results of a pilot project at small and medium-scale enterprises
Selbst gesteuerte Qualifizierung im Office-Management
Ergebnisse eines Modellversuchs in KMU

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis
Vocational Training in Research and Practice - BWP 32 (2003) 4, p. 48-51

Learning concepts need to be created in the area of office work at small and
medium-scale enterprises (SMUs) which focus on rapidly changing require-
ments and offer individual company solutions to problems. The learning
concepts presented here and in a pilot project help develop the competence
of women, who dominate this area, while improving processes. Training
providers support the SMEs and the staff employed at them while promoting
women undergoing qualification measures by offering and implementing
programmes which meet the respective requirements.
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Die fortschreitende Globalisierung hat den
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