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KOMMENTAR

Liebe Leserinnen und Leser,

» die Einfuhrung eines Europaischen
Qualifikationsrahmens (EQR) und eines
Europaischen Leistungspunktesystems
far die Berufsbildung (ECVET) werden
nachhaltigen Einfluss auf die Entwick-
lung der Berufsbildungssysteme in den
EU-Mitgliedstaaten haben.

Bundesregierung und Kultusminister-
konferenz haben mit ihren Stellung-
nahmen zu EQR und ECVET sowie mit
dem Beschluss, einen damit vereinbar-
ten Deutschen Qualifikationsrahmen
(DQR) zu schaffen, klargestellt, dass
Deutschland sich aktiv an diesen euro-
paischen Prozessen beteiligen wird.
Zwischen den maBgeblichen Akteuren
der deutschen Berufshildungspolitik
besteht - unabhdngig von unter-
schiedlichen Auffassungen im Einzel-
nen — weitgehend Einigkeit, dass
Transparenz und Durchlassigkeit von
Bildungswegen, die Erleichterung von
Mobilitdt sowie die Forderung der
Beschaftigungsfahigkeit durch konti-
nuierliches Lernen im gesamten
Berufsverlauf zentrale Ziele der natio-
nalen und europdischen Entwicklun-
gen sein sollen.

Qualifikationsrahmen und Leistungs-
punkte sollen dies durch die bildungs-
bereichs- und grenzibergreifende
Bewertung beruflicher Kompetenzen
unabhadngig von der Art und Weise
ihres Erwerbs unterstttzen und fur Bil-

Qualifikationsrahmen und
Leistungspunktesysteme -
mehr Chancen als Risiken

dung und Beschéaftigung gleicherma-
Ben bedeutsam sein.

Ob und in welchem MaBe wesentliche
Ordnungsprinzipien der deutschen
Berufsausbildung (vor allem Berufs-
prinzip, duales Prinzip, o6ffentlich-
rechtliche Abschlussprifung) durch
EQR, NQR und ECVET tangiert werden,
wird in der nationalen Debatte — und
zwar quer durch Politik, Verbande,
Gewerkschaften, Wissenschaft und
Praxis — noch unterschiedlich beurteilt.
Bei aktiver, vorausschauender und ziel-
gerichteter (,proaktiver”) Mitgestal-
tung dieser Prozesse dirften aber die
Chancen, die zentralen Merkmale und
die Wertigkeit deutscher Berufsbil-
dung besser als bisher auch europaisch
zur Geltung zu bringen und zugleich
die Wertigkeit und die Verwertbarkeit
der Berufsbildung im nationalen Bil-
dungs- und Beschaftigungssystem zu
erhdhen, groBer sein als die moglichen
Risiken, die z. B. durch die ,Zerlegung”
von Ausbildungsberufen in Kompe-
tenzeinheiten (Modularisierung) be-
frchtet werden.

Kern der sich um Qualifikationsrah-
men und Leistungspunktesysteme ran-
kenden Ziele sind die Vergleichbarkeit
und einheitliche Bewertung von Quali-
fikationen (Abschlissen) und Kompe-
tenzen unabhangig von den Bildungs-
systemen und sonstigen Kontexten, in
denen sie erworben wurden.

MANFRED KREMER

Berufsbildung, Bonn

Der Schlissel zur Losung der damit
einhergehenden Probleme wird in der
validen Erfassung der Ergebnisse von
Lernprozessen (Outcome/Output)
gesehen; und das unabhéngig davon
wo und wie sie erzielt beziehungswei-
se wo und wie die durch sie reprasen-
tierten Kompetenzen erworben wur-
den und wie sie nachgewiesen wer-
den. Dies kann beispielsweise in
betrieblicher, schulischer oder akade-
mischer Ausbildung, im Prozess der
Arbeit, im sozialen Umfeld, im Rah-
men organisierter Lernprozesse oder
durch selbstgesteuertes und medien-
unterstltztes Lernen geschehen. Die
erworbenen Kompetenzen kdnnen
durch staatlich regelte Abschlisse oder
privatrechtliche Zertifikate von Bil-
dungsanbietern oder Unternehmen
dokumentiert werden.

Fir die deutsche Berufsbildung ist
dabei zentral, dass es gelingt, die
Ergebnisse beruflicher Kompetenzent-
wicklung als Auspragungen beruf-
licher Handlungskompetenz zu be-
schreiben und unterschiedlichen Kom-
petenzniveaus zuzuordnen.

Streng genommen koénnen solche
output-orientierten Beschreibungen
berufsbezogener Handlungskompe-
tenzen die ihnen mit Blick auf Transpa-
renz, Durchlassigkeit, Mobilitat, Aner-
kennung und Anrechnung zugedach-

BiBB. BWP 3/2007 3

Président des Bundesinstituts fur
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ten Funktionen nur erftllen, wenn sie
mehr sind als zum Beispiel die arbeits-
prozessorientierte Beschreibung des
beruflichen Handelns einer kompeten-
ten Fachkraft. Sie mussten vielmehr
auch die nicht unmittelbar beobacht-
baren fachlichen, methodischen, sozi-
alen und personalen Kompetenzen,
ohne die kompetentes berufliches
Handeln nicht moglich ist, sichtbar
machen. Erst dann wurden die auf
unterschiedlichen Wegen erworbenen
Kompetenzen, die hinter kompeten-
tem Handeln in unterschiedlichen
Domanen oder Berufen stehen, die
oben genannten Funktionen ohne
weitere ,Ubersetzung” unmittelbar
erfullen kénnen.

Vorlaufig ist der ,Stein der Weisen”
fur die Entwicklung von Konzepten,
die diesen Anforderungen an die
Beschreibung von Kompetenzen gen-
gen und zugleich — zum Beispiel fur
die Neuordnung von Ausbildungsberu-
fen — praxistauglich sind, noch nicht
gefunden. Es gibt aber durchaus pra-
xistaugliche Modelle, die geeignet
sind, die Kompetenzbereiche eines
Ausbildungsberufes zu definieren und
flr diese Bereiche die beobachtbaren
Charakteristika kompetenten beruf-
lichen Handelns arbeitsprozess- und
outputorientiert zu beschreiben (siehe
zum Beispiel den Beitrag von BECKER,
LuomI-MESSERER, MARKOWITSCH und
SPOTTL).

Diese Ansatze sollten pragmatisch und
praxisorientiert genutzt werden, um
zum Beispiel Ausbildungsordnungen
zu entwickeln, in denen die als Ergeb-
nis der Berufsausbildung angestrebten
beruflichen Kompetenzen unabhangig
von Ausbildungssystemen, Lernorten,
Ausbildungsmethoden, Ausbildungs-
und Arbeitsmitteln, Technologien etc.
beschrieben sind.

Derartige Ausbildungsordnungen wa-
ren eine Uberschaubare ,Liste” der
Kompetenzen beziehungsweise der
kompetenten beruflichen Handlun-
gen, die in ihrer Gesamtheit die volle
berufliche Handlungsfahigkeit fur die
Austbung einer qualifizierten beruf-
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Kompetenz-/

lichen Tatigkeit
(§ 1 Abs. 3 Berufs-
bildungsgesetz
[BBiG]) reprasen-
tieren, ohne Mit-
tel und Wege
(Input), die zu die-
sen Kompetenzen
flhren, vorzugeben. Grob vereinfacht
kénnte man sagen, dass in kompe-
tenzbasierten Ausbildungsordnungen
beschrieben wurde, was qualifizierte
Fachkrafte in den entsprechendem
Berufen tun beziehungsweise in der
Lage sein sollen zu tun.

Die Vorteile liegen auf der Hand.

(1) Mit der Ausrichtung der Kompe-
tenzeinheiten auf einen Ausbildungs-
beruf bzw. einen anerkannten Berufs-
abschluss bleibt das Berufsprinzip
erhalten.

(2) Fur die betriebliche Berufsausbil-
dung kann trotz der ,Zerlegung” in
Kompetenzeinheiten weiterhin gesi-
chert werden, dass flr einen aner-
kannten Ausbildungsberuf nur nach
der Ausbildungsordnung und Jugend-
liche unter 18 Jahren nur in anerkann-
ten Ausbildungsberufen ausgebildet
werden durfen (§ 4 Abs. 2 u. 3).

(3) Die Kompetenzeinheiten eines Aus-
bildungsberufes kénnen zu sinnvollen
Kompetenz- oder Tatigkeitsblindeln
(,Ausbildungsbausteinen”)  zusam-
mengefasst werden, die einen groBe-
ren in sich geschlossenen beruflichen
Handlungsbereich reprasentieren. Dies
erleichtert die Lernortkooperation
oder die Zuordnung von Ausbildungs-
teilen in betrieblichen Ausbildungsver-
binden und verbessert die Arbeits-
marktverwertbarkeit auch bei (noch)
nicht vollstandig abgeschlossener Aus-
bildung.

(4) Kompetenzblindel oder ,Ausbil-
dungsbausteine” kénnen auch auBer-
halb betrieblicher Ausbildungsverhalt-
nisse schrittweise und an unterschied-
lichen Lernorten zu einem Ausbil-
dungsabschluss nach BBiG oder HwO

Titigkeits-
biindel

entwickeln!

flhren. Damit koénnten die
Ausbildungsmaglichkeiten
bei einem Mangel an
betrieblichen Ausbildungs-
platzen deutlich flexibel
erweitert und , Warteschlei-
fen” vermieden werden.

(5) Die Kompetenzen, die einen Beruf
ausmachen, konnten sowohl einzeln
als auch in ihrer Gesamtheit nach defi-
nierten Kriterien (z.B. Selbstandigkeit
und Verantwortung; Komplexitat,
Intransparenz, Vernetzung und Dyna-
mik der Handlungssituationen) mit
Leistungspunkten bewertet und be-
stimmten Niveaustufen in Qualifikati-
onsrahmen zugeordnet werden.

(6) Damit wirde es moglich, berufliche
Kompetenzen, wie immer sie auch
erworben wurden — informell oder in
anderen Bildungsgangen —, bestimm-
ten Ausbildungsberufen zuzuordnen
und damit anschluss- und anrech-
nungsfahig sowie fur anerkannte
Abschlisse verwertbar zu machen.

(7) Umgekehrt kénnten Kompetenz-
einheiten aus der beruflichen Ausbil-
dung auch einzeln — und damit kom-
plikationsloser als ganze Abschlisse —
auf Teile oder Abschlisse anderer Bil-
dungsgange (z.B. Studiengdnge)
angerechnet werden.

(8) Kompetenzeinheiten (berufliche
Anforderungen) durften auch grenz-
Ubergreifend besser vergleichbar und
anrechenbar sein als Ausbildungsberu-
fe und andere formale Ausbildungen.

Angesichts dieser Chancen erscheint
das Risiko, dass Betriebe, Bildungstra-
ger oder auch Jugendliche — trotz der
von allen Seiten betonten Bedeutung
einer umfassenden Berufsausbildung —
bei einer Gliederung von Ausbildungs-
berufen in Kompetenzeinheiten oder
Ausbildungsbausteine vermehrt auf
anerkannte Ausbildungen verzichten
und statt dessen Teilqualifizierungen
(Modulausbildung) praferieren oder
sich damit begnigen, als Uberschau-
bar. &
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BWP_ Deutschland hat zur Zeit die EU-Ratsprasidentschaft
inne. ,Bildung verbindet" ist das Leitmotiv der Prisident-
schaft im Bildungsbereich. Welche Fortschritte oder Impulse
erwarten Sie hieraus fiir die Berufsbildung sowohl auf eu-
ropédischer Ebene als auch in Deutschland?

Schavan_ Die deutsche EU-Ratsprisidentschaft tibernimmt
gerade im Bereich der Bildung eine Schrittmacherfunktion.
Unser Prasidentschaftsmotto ,Bildung verbindet* setzt
dabei nicht nur auf die Starkung eines europiischen Bil-
dungsraums durch verbesserte Mobilitdt und Zusammenar-
beit tiber die Grenzen hinweg, sondern auch auf die
Forderung von Chancengleichheit und Zugang zum Bil-
dungssystem. Diese Themen bestimmen unsere Agenda.
Schwerpunkte in der beruflichen Bildung sind dabei insbe-
sondere neue Initiativen im Kontext des ,Kopenhagen-Pro-
zesses". Hervorheben mochte ich hier drei Initiativen: den
Auftakt fiir das bislang grofte EU-Bildungsprogramm
Lebenslanges Lernen, den Abschluss des nationalen und
europdischen Konsultationsverfahrens zu einem neuen Leis-
tungspunktesystem in der beruflichen Bildung und das Vor-
antreiben der Verhandlungen zum Européischen Qualifika-
tionsrahmen im Rat und im Europédischen Parlament. Dane-
ben gibt es eine Reihe bildungspolitischer Veranstaltungen
und Konferenzen. Auf unserer EU-Leitkonferenz zur beruf-
lichen Bildung am 4./5. Juni in Miinchen werden wir zudem
die Fortschritte des Kopenhagen-Prozesses bewerten und
dessen Umsetzung in nationale Politiken forcieren.

BWP_ Frau Ministerin, Sie haben die Innovationskreise ,,Be-
rufliche Bildung“ und ,Weiterbildung“ ins Leben gerufen.
Im Innovationskreis berufliche Bildung werden strukturelle
Ansitze zur Weiterentwicklung der Berufsbildung diskutiert,
die zur Modernisierung und Flexibilisierung und damit auch
zur Starkung dualer Ausbildung beitragen sollen. Mehr
Durchléssigkeit innerhalb der beruflichen Bildung, eine
engere Verzahnung mit dem allgemeinbildenden Bereich,
insbesondere auch mit den Hochschulen, sind dabei wichtige
bildungspolitische Handlungsfelder. Wie schitzen Sie die
Mitwirkungsbereitschaft aller Beteiligten ein, und welche
konkreten Schritte sind 2007 zu erwarten?

»Bildung verbindet”

Interview mit der Bundesministerin
far Bildung und Forschung,

Dr. Annette Schavan, MdB

DR. ANNETTE SCHAVAN
Bundesministerin fir Bildung und Forschung

_ T

Schavan_ Die Durchléssigkeit des Bildungssystems ist von
zentraler Bedeutung. Die einzelnen Bildungsbereiche sind
derzeit zu stark voneinander getrennt, unser Ziel muss eine
bessere Verzahnung und ein durchgingiges, anschlussfihi-
ges Gesamtsystem sein. Um alle Kréfte zu biindeln, habe
ich daher den Innovationskreis berufliche Bildung ins Leben
gerufen. Wir haben gemeinsame Handlungsempfehlungen
zur Verbesserung der Durchldssigkeit zwischen der berufli-
chen Bildung und dem Hochschulbereich erarbeitet, die ich
demnichst vorstellen werde. Im Fokus steht zudem die
Durchlissigkeit zwischen dem ,Ubergangssystem“ und dem
System beruflicher Ausbildung, wo wir eine bessere Ver-
zahnung brauchen. Hier haben wir im Innovationskreis
iber ein System von Ausbildungsbausteinen beraten, um
gerade ausbildungsfidhigen jungen Menschen den Einstieg
in die Ausbildung zu erméglichen. Diese Initiative soll noch
in diesem Jahr umgesetzt werden. Zudem haben wir verein-
bart, einen nationalen Qualifikationsrahmen zu entwickeln
mit dem auch Uberginge zwischen den Teilsystemen
erleichtert werden kénnen.

BWP_ Mit der Einrichtung einer Arbeitsgruppe ,Européi-
sche Offnung“ im Innovationskreis berufliche Bildung
haben Sie deutliche Impulse und Schwerpunkte fiir die Mit-
gestaltung des Européischen (Berufs-)Bildungsprozesses
gesetzt. Welche vorrangigen Handlungsfelder sollen dabei
angegangen werden?

Schavan_ Deutschland ist eine exportorientierte, rohstoff-
arme Nation und gleichzeitig eine Wissensgesellschaft. Des-
wegen wollen wir die europdische Bildungszusammenarbeit
zum origindren Bestandteil unserer nationalen Bildungs-
politik machen. Dabei geht es insbesondere um eine Steige-
rung der Bedeutung dualer Ausbildungsformen. Gleichzei-
tig miissen wir vielfdltige Bildungs-, Arbeitsmarkt und
Wirtschaftspotentiale ausschopfen, indem wir unsere
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nationalen Berufsbildungsprogramme fiir eine strategische
Zusammenarbeit 6ffnen. Daneben wollen wir die Auslands-
qualifizierung junger Menschen stirker unterstiitzen und
unsere Gesellschaft fit machen fiir die zunehmend interna-
tionalen Arbeitsanforderungen. Die Reform des Berufsbil-
dungsgesetzes mit der Moglichkeit einer Auslandsqualifi-
zierung wihrend der Ausbildung von bis zu neun Monaten
ist ein erster Schritt. Nun gilt es, diese Moglichkeiten in die
Praxis umzusetzen. Ein Beispiel dafiir ist ein européisches
Leistungspunktesystem, das vor kurzem von mir im Rah-
men eines Pilotprogramms initiiert wurde.

BWP_ In den vergangenen Monaten wurde in Deutschland
der Konsultationsprozess zu ECVET durchgefiihrt. Was sind
aus Ihrer Sicht wesentliche Punkte, die von Deutschland
getragen werden konnen, wo besteht noch Kldrungs- und
Veranderungsbedarf?

Schavan_ Die Grundideen des ECVET-Vorschlags, insbeson-
dere im Ausland erreichte Lernergebnisse messbar, grenz-
iibergreifend bewertbar und iiber Leistungspunkte sichtbar
zu machen, halte ich fiir richtig und unterstiitzenswert.
Wichtig ist, dass die vereinbarten Grundprinzipien der Frei-
willigkeit, des Vorrangs nationaler Regelungen und des
sbottom up“-Prinzips erhalten bleiben. Allerdings miissen
wir noch liber einen einheitlichen MaBstab fiir die Punkte-
vergabe, gemeinsame Orientierungshilfen fiir Leistungsfest-
stellungen durch die beteiligten Berufsbildungseinrichtun-
gen und die konkrete Umsetzung durch die Akteure vor Ort
sprechen, etwa bei der Festlegung der ,units®. In Deutsch-
land werden wir bei der Anwendung und Erprobung dafiir
sorgen, dass ein solches System kompatibel mit den grund-
legenden Ordnungsstrukturen bleibt. In der beruflichen Aus-
bildung heiBt das, dass an der Abschlusspriifung festgehal-
ten wird und diese - entgegen manchen Befiirchtungen -
nicht durch eine Kumulation von in Europa erworbenen
Teilqualifikationen ersetzt werden kann. Ich sehe zudem
mittelfristige Chancen, iiber den ECVET-Ansatz auch mehr
Anerkennung und Durchléssigkeit fiir Vorqualifikationen im
nationalen System zu erreichen und dadurch stirker infor-
mell erworbene Kompetenzen einbringen zu kénnen.

BWP_ Im Januar 2007 startete das européische Bildungs-
programm fiir Lebenslanges Lernen verbunden mit einer
angestrebten groferen Synergie zwischen nationalen und
europidischen MaBnahmen. Wie unterstiitzt das Programm
- das in Deutschland von der Nationalen Agentur beim
BIBB durchgefiihrt wird - die nationale Berufsbildung?

Schavan_ Das neue européische Bildungsprogramm verbin-
det bewédhrte MaBnahmen der Programmgeneration wie
Mobilitatsforderung und Zusammenarbeit der Bildungs-
einrichtungen mit neuen Elementen, wie beispielsweise
MaBnahmen fiir den Transfer von innovativen Projekter-
gebnissen. Ziel dieser Programmlinie ist es, Ergebnisse
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europdischer Projektarbeit in die nationalen Berufs-
bildungsregelungen und die Berufsbildungspraxis einzu-
binden. Gleichzeitig konnen erfolgreiche Beispiele aus
Deutschland unseren Partnern als Vorbild dienen. Ein wich-
tiger Baustein fiir ein wettbewerbsfahiges Berufsbildungs-
system ist, dass ab 2007 wesentlich mehr junge Deutsche
die Moglichkeit fiir einen qualifizierten Auslandsaufenthalt
in einem europédischen Partnerbetrieb erhalten.

BWP_ Mit dem neuen Berufsbildungsgesetz (BBiG) werden
die Voraussetzungen flir Mobilitit nachhaltig verbessert.
Teile der Ausbildung, die im Ausland absolviert werden,
kénnen jetzt verbindlicher angerechnet werden. Bislang
nehmen nur ein bis zwei Prozent der Auszubildenden daran
teil. Was ist zu tun, um die Mobilitdt junger Menschen in
der beruflichen Bildung zu erhéhen und die Dauer von Aus-
landsaufenthalten sukzessive zu erweitern?

Schavan_ Ich halte eine Verdoppelung der Austauschzah-
len in der beruflichen Bildung in den néchsten Jahren fiir
sinnvoll und auch fiir machbar. Die gesetzliche Grundlage
dafiir bildet die Reform des BBiG. Gerade durch das neue
europdische Bildungsprogramm Lebenslanges Lernen bie-
ten sich neue Handlungsmoglichkeiten. Zum einen quanti-
tativ durch die erfolgte Aufstockung entsprechender For-
dermittel, zum anderen qualitativ durch die neue Forder-
politik. Kiinftig wird es moglich sein, im Zuge einer
Akkreditierung als Bildungseinrichtung oder Ausbildungs-
betrieb mehrjahrige Planungssicherheit fiir Fordermittel zu
erhalten und so nachhaltige Netzwerkstrukturen in Europa
aufzubauen. Unabhéngig davon appelliere ich besonders an
die Betriebe, die Moglichkeiten der grenziibergreifenden
Qualifizierung ihrer Auszubildenden zu nutzen, um in eige-
nem Interesse den Fachkréftebedarf zu sichern.

BWP_ Zum Schluss noch eine Frage in eigener Sache. Wel-
che Aufgaben sollte das BIBB im Prozess der fortschreiten-
den europiischen Offnung und der Weiterentwicklung der
beruflichen Bildung in Deutschland leisten, und wie kann es
das BMBF in diesen Handlungsfeldern unterstiitzen?

Schavan_ Das BIBB ist fiir das BMBF, das sich als ,Mutter-
haus“ des BIBB versteht, von hoher Bedeutung fiir die Um-
setzung der berufsbildungspolitischen Zielsetzungen mei-
nes Hauses. Dies gilt nicht nur im operativen Bereich, in
dem das BIBB besonders intensiv mit der Durchfiihrung von
BMBF- und EU-Programmen beauftragt ist, sondern auch
fiir die Beratung bei der konzeptionellen Entwicklung neuer
berufsbildungspolitischer Ideen und Konzepte, seien es Re-
formvorhaben, neue Berufsbildungsprogramme oder ganz
aktuell das geplante System von Ausbildungsbausteinen.
Ich bin zuversichtlich, dass diese Zusammenarbeit in Zu-
kunft noch enger gestaltet werden kann und danke dem
BIBB und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern an die-
ser Stelle fiir ihr hohes Engagement und ihren Einsatz. l
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HERAUSFORDERUNG EUROPA

Europaischer und Deutscher
Qualifikationsrahmen - eine
Herausforderung fir Berufs-

bildung und Bildungspolitik

» In der Diskussion liber den Entwurf eines
Europdischen (EQR) und die mogliche Ent-
wicklung eines Deutschen Qualifikationsrah-
mens (DQR) besteht in Deutschland ein brei-
ter Konsens dariiber, Bildung im Sinne des
Lebensbegleitenden Lernens und der Beschaf-
tigungsfdhigkeit der Blirger unter den Makro-
zielen Transparenz, Durchlassigkeit und Kom-
petenzorientierung von Qualifikationen zu
gestalten. Angestrebt wird dabei ein bil-
dungsbereichsiibergreifender und europaisch
anschlussfidhiger DQR, der sich in seiner Ziel-
setzung nicht auf die Abbildung von Wissen
und Bildungsabschliissen beschrankt, sondern
an Kompetenzen und beruflicher Handlungs-
fahigkeit ausgerichtet ist. Politik, Berufsbil-
dung und Wissenschaft stehen hier vor einer
Reihe von Herausforderungen,

die je nach

Perspektive unterschiedliche Antworten

generieren kénnen.
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Seit dem 26. Januar 2007 ist es amtlich: Das Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung (BMBF) und die Kultus-
ministerkonferenz (KMK) haben in einer Pressemitteilung
erklért, sie wollten einen Deutschen Qualifikationsrahmen
entwickeln und hétten dazu eine gemeinsame Steuerungs-
gruppe eingerichtet. Der Hauptausschuss des Bundesinsti-
tuts fiir Berufsbildung hat zur Erarbeitung von Leitlinien
zu Gestaltung eines solchen Instruments aus der Sicht
der Berufsbildung eine Arbeitsgruppe eingesetzt (BIBB
9.3.2006). Gleichzeitig hat die KMK hierzu eine Arbeits-
gruppe etabliert.

Mit der Diskussion iiber Qualifikationsrahmen, europiisch
angestoBen und national aufgegriffen, hat der Diskurs tiber
Bildung und Beruf, der seit iiber 200 Jahren im Gange ist,
ein neues Stadium erreicht. Die Begriffe scheinen sich zu
verschieben: An die Stelle von Bildung tritt Lebensbeglei-
tendes Lernen, an die Stelle von Beruf tritt Beschiftigungs-
fahigkeit. Die strukturbildende Dauerhaftigkeit, die Bildung
und Beruf einmal implizierten, ist durch reale Entwick-
lungen in Wirtschaft und Gesellschaft, national und inter-
national, infrage gestellt. Qualifikationsrahmen als neues
politisches Steuerungsinstrument antworten auf diese Ent-
wicklungen, indem sie zunéchst mit Hilfe einer kompetenz-
bezogenen Beschreibung Qualifikationen - formal aner-
kannte Lernergebnisse — transparent machen, um dann die
Zuginge und Uberginge beim Erwerb von Qualifikationen
offener (durchlissig) zu gestalten. Dartiber hinaus kann ein
Qualifikationsrahmen auch dazu genutzt werden, die Wer-
tigkeit von Abschliissen (neu) zu bestimmen sowie ihre
Strukturen und Relationen zu systematisieren.

Der Beitrag diskutiert die Herausforderungen fiir die Be-
rufsbildung durch den Europiischen Qualifikationsrahmen
(EQR), und welche Fragen sich hieraus fiir Ziele, Konstruk-
tionselemente und Verfahren zur Entwicklung eines Deut-
schen Qualifikationsrahmens (DQR) ergeben.

EQR - eine europaische Herausforderung

Die im Jahr 2000 in Lissabon vom Européischen Rat fiir das
laufende Jahrzehnt vorgesehene weitere Vertiefung der EU
als gemeinsamer politischer und wirtschaftlicher Raum
schlieBt ausdriicklich die Bildung ein.
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Entsprechend wurde in der Maastrichter Erklarung des
Europiischen Rates vom Dezember 2004 die Entwicklung
eines EQR zur Forderung von Transparenz und Mobilitat
innerhalb und zwischen den nationalen Bildungs- und
Beschiftigungssystemen beschlossen. In der Erklarung wird
dies auch mit den Zielen verkniipft, die Qualitit der Berufs-
bildung zu sichern und zu steigern sowie ihre Gleichwertig-
keit gegentiber der schulisch-akademischen Bildung zu for-
dern. Gleichzeitig wird fiir die Berufsbildung eine enge Ver-
kniipfung zwischen der Entwicklung eines EQR und eines
europiischen Leistungspunktesystems (ECVET) angestrebt.
Nach der Beratung des ersten Entwurfs zum EQR 2005 soll
der revidierte Entwurf noch in 2007 von Parlament und Mi-
nisterrat verabschiedet werden.

BMBF und KMK haben gegen Ende des EQR-Konsultations-
prozesses gemeinsam eine Stellungnahme formuliert
(BMBF/KMK 2005). Damit wurde zum einen die Einheit des
Bildungssystems auch nach dem Ende der Foderalismusre-
form unterstrichen, zum anderen die politische Verantwor-
tung fiir die Steuerung des Qualifikationssystems unabhén-
gig von der Wirtschaft. Diese gab eigene Stellungnahmen
ab, die Spitzenorganisationen der Unternehmer ebenso wie
die Gewerkschaften, gefolgt schlieBlich von einer Stellung-
nahme des Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir Berufs-
bildung (BIBB). Der Verlauf des Konsultationsprozesses in
Deutschland machte deutlich, dass die Adaption eines euro-
péischen Rahmens bzw. die Entwicklung eines nationalen
Rahmens in der Berufsbildung entlang der vertrauten Kon-
fliktlinie Beruflichkeit versus Beschéftigungsfiahigkeit dis-
kutiert wird. Gleichwohl stimmten die Stellungnahmen in
einer Reihe von Punkten tberein (vgl. Kasten):

Eckpunkte der deutschen Stellungnahmen zur Entwicklung
eines EQF

1 Der europaische Rahmen soll in gleicher Weise fur Bildung und
Beschaftigung dienlich sein.

2 Die im EQR-Entwurf vorgeschlagenen acht Niveaustufen sind grund-
satzlich akzeptabel — wenngleich die Gewerkschaften eher weniger
wiunschten.

3 Die Beschreibungen der Niveaus (Deskriptoren) sollen Handlungs-
fahigkeit abbilden; die hoheren Niveaus sollen nicht fir die Abschltsse
des Bologna-Rahmenwerks reserviert sein; auf allen Ebenen sollen
schulisch-akademische und berufliche Qualifikationen/Kompetenzen
Platz finden.

4 Die Deskriptoren sollen prazise, einfach handhabbar und in der Pra-
xis objektiv Uberprifbar anzuwenden sein; sie sollen nicht praskriptiv
wirken, d.h. keine nationalen Abweichungen ausschlieBen.

5 Die Einflihrung des EQR soll mit einer Phase der Erprobung, Evaluation
und Revision in nationalen, regionalen sowie sektoralen Projekten
beginnen.

Das Konsultationsdokument zum EQR weist mehrfach auf
die Freiwilligkeit des EQR und die Zustdndigkeit der einzel-
nen Linder fir ihre Qualifikationssysteme und die Zuord-
nung ihrer Qualifikationen hin (EUROPAISCHE KOMMISSION
2005: 38f.). Allerdings wird auch deutlich gemacht, dass
die Selbst-Verpflichtung nationaler Bildungs- und Ausbil-
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dungsbehdrden zur Einhaltung einer Reihe vereinbarter
Ziele, Grundsitze und Verfahren die Voraussetzung fir
seine Einfiihrung ist (ebenda: 39). Dazu gehort zumindest
die Ubernahme der essentiellen Konzepte von Lernergeb-
nissen, Niveaus und Deskriptoren. Diese sind in den natio-
nalen Kontext zu {ibersetzen bzw. dort zu konkretisieren.
Auf nationaler Ebene ist zu bestimmen, welche Ziele mit
einem Rahmen verfolgt werden, wie Qualifikationen kiinf-
tig beschrieben werden sollen, welche Kompetenzdimensio-
nen deshalb sinnvoll, wie viele Niveaus notwendig erschei-
nen; schlieBlich: welche institutionellen Veridnderungen
erforderlich sind, um einen Rahmen im Sinne der Ziele
wirksam zu machen.

Was bedeutet dies nun fiir einen DQR?

Die Konzeption eines mdéglichen DQR wurde bisher einer-
seits eng im Kontext des Entwurfs eines Europdischen
Qualifikationsrahmens (EQR) mit dessen bildungs- und
beschiftigungspolitischen Intentionen diskutiert, um von
vornherein die transnationale Anschlussfiahigkeit von in
Deutschland erworbenen Qualifikationen zu gewéhrleisten.
Zugleich steht das Projekt DQR auf nationaler Ebene fiir
eine Biindelung bzw. Integration von Arbeiten an verschie-
denen Baustellen des Bildungssystems, die in die gleiche
Richtung wie ein EQR zielen.

Zur Diskussion steht ein bildungsbereichsiibergreifender
nationaler Qualifikationsrahmen, der sich nicht auf die Ab-
bildung von Wissen und Bildungsabschliissen beschrinkt,
sondern sich an Kompetenzen und beruflicher Handlungs-
fahigkeit ausrichtet. Die Qualifikationen sollen dabei als
Lernergebnisse klassifiziert werden, die sich Niveaus von
Tatigkeitsanforderungen und Kompetenzprofilen unabhén-
gig von Bildungsabschliissen zuordnen lassen. Dabei wird
ein NQR als ein Instrument verstanden, mit dessen Hilfe
vergleichende Aussagen zu Lernergebnissen getroffen wer-
den konnen, die auf verschiedenen Wegen erzielt werden.
Die Lernergebnisorientierung des EQR erscheint zunéchst
als Gegensatz zum deutschen System der Berufsbildung, das
- im Gegensatz zu angelsidchsischen Landern - stark input-
und prozessorientiert ausgerichtet ist. Dank des dualen
Systems ,produziert“ das deutsche Berufsbildungssystem
immer noch eine relativ geringe Jugendarbeitslosigkeit und
eine gute Fachkriftebasis fiir eine erfolgreiche Qualitats-
produktion. Dennoch gibt es eine Reihe offensichtlicher
Probleme, fiir deren Bearbeitung die Lernergebnisorientie-
rung moglicherweise einen Ansatz bietet.

So gibt es eine systematische Unterbewertung deutscher
Abschliisse in internationalen Klassifikationen aufgrund
der dort zugrunde gelegten Zeiten im Bildungssystem
(OECD, EU-Anerkennungsrichtlinie). Es gibt ein wachsendes
,Ubergangssystem* zwischen Schule und Berufsausbildung,
dessen Lernergebnisse nicht angerechnet werden. Berufs-
qualifizierende Schulen haben einen immensen Zuwachs
erfahren, gelten aber immer noch als eher subsididr zum



dualen System. Ein wichtiges bildungspolitisches Anliegen
ist, dass die in der beruflichen Fortbildung erworbenen
Qualifikationen auch bei einem Hochschulstudium bertick-
sichtigt werden.

Die genannten Politiken, die bislang auf verschiedenen
Baustellen von verschiedenen Akteuren mehr oder weniger
unabhédngig voneinander umgesetzt werden, lieBen sich
unter der Chiffre ,Deutscher Qualifikationsrahmen® biin-
deln und zuspitzen.

Aspekte der Konstruktion eines DQR

Im Anschluss an die Konsultation zum ersten EQR-Entwurf
sind vorbereitende Arbeiten fiir einen DQR begonnen wor-
den (BIBB 2006). Dabei werden Fragen der Konstruktion
und Operationalisierung, die fiir das Funktionieren eines
solchen Instruments unerldsslich sind, in begleitenden
Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sowie in Erpro-
bungsphasen geklart. Das Paradigma der beruflichen Hand-
lungsfahigkeit bildet hierbei den Ausgangspunkt der
Uberlegungen fiir eine kompetenzbezogene Beschreibung
und Zuordnung von Qualifikationen. Ein weiteres Grund-
axiom ist die anzustrebende Kompatibilitit des DQR mit
dem bestehenden deutschen Hochschulrahmen und mit dem
EQR. Entsprechend sollte ein einheitliches Verstindnis der
Begrifflichkeiten (z.B. Qualifikation, Lernergebnis und
Kompetenz) erreicht werden.

Grundsétzlich ist hervorzuheben: Wie der EQR ist der DQR
ein Meta-Rahmen. Auch auf nationaler Ebene ist ein Rah-
men darauf angelegt, nicht nur alle Bildungsbereiche, son-
dern auch alle Domédnen zu umfassen. Deshalb kann es im
DQR selbst keinen Doméanenbezug geben. ,Darunter* sind
gleichwohl doménenspezifische Rahmen denkbar.

Qualifikation und Lernergebnis

Im aktuellen EQR-Entwurf wird Qualifikation als formales
»Ergebnis (Abschluss) eines Beurteilungs- und Validierungs-
prozesses definiert, bei dem eine dafiir zustindige Stelle
festgestellt hat, dass die Lernergebnisse einer Person vorge-
gebenen Standards entsprechen® (EUROPAISCHE KOMMISSION
2006: 18). Im Sinne der Lernergebnisorientierung steht die-
ses formale Verstdndnis durchaus komplementir zu dem
gangigen deutschen Verstindnis von Qualifikation als
»Lernerfolg in Bezug auf die Verwertbarkeit, d. h. aus der
Sicht der Nachfrage in beruflichen, gesellschaftlichen und
privaten Situationen” (KMK 2004b: 9).

Die im EQR-Entwurf vorgeschlagene Definition des Begriffs
Lernergebnis (Learning Outcome) (EUROPAISCHE KoMMIS-
SION 2006a: 18) ist auch im deutschen Kontext handhab-
bar. Zugrunde gelegt werden die erworbenen und nachweis-
baren Kompetenzen unabhéngig davon, ob sie nun in
Bildungsinstitutionen, im Prozess der Arbeit, im sozialen
Umfeld, in allgemeiner oder beruflicher Bildung, auf der

Basis von in Lehrpldnen und Lehrbiichern niedergelegten
Wissensbestdnden oder durch Erfahrung erworben wurden.
In diesem Sinne kénnen Qualifikationen auch als Biindel
von kompetenzbezogenen Lernergebnissen begriffen wer-
den. Lernergebnisorientierung bedeutet nicht, Input und
Prozess wiren nebenséchlich oder ginzlich irrelevant, und
niemand briuchte sich mehr darum zu kiimmern. Vielmehr
betont das EQR-Dokument die Sicherung der Qualitit.
Input-Faktoren konnen auch weiterhin Bestandteil von
Berufsbildungsordnungen sein.

Kompetenzverstindnis und -dimensionen

Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) hat in seiner novellierten
Fassung von 2005 die Vermittlung von Kenntnissen, Fertig-
keiten und - nunmehr ergidnzend hinzugefiigt - Fahigkei-
ten zum Erwerb beruflicher Handlungsfahigkeit als Ziel der
Berufsbildung festgeschrieben. Das BBiG hat hier einer
paradigmatischen Weiterentwicklung der Berufsbildung in
Deutschland Rechnung getragen, die sich mit der Neuord-
nung groBer Berufsfelder wie z. B. des Metall- und Elektro-
bereiches bereits Ende der 80er Jahre mit Ausrichtung an
beruflicher Handlungskompetenz abgezeichnet hat. Zu-
grunde gelegt wurde dabei das Konzept der vollstindigen
Arbeitshandlung (RAUNER / GROLLMANN 2006: 121f.).

Mit einem entsprechend verankerten Kompetenzbegriff ist
auch die Voraussetzung fiir eine Unterscheidung in fach-
liche, soziale und personale Dimensionen von Handlungs-
kompetenz geschaffen worden. Die fachliche Dimension
schlieBt dabei Fertigkeiten und Kenntnisse ein, wihrend
Methoden und Lernkompetenz quer zu diesen Teilkatego-
rien vermittelt werden (SLOANE 2004a: 576). Insofern es bei
Handlungen um den Umgang mit Objekten (realen oder gei-
stigen), mit anderen Menschen oder sich selbst geht, sollte
in der dritten Dimension treffender von ,Selbstkompetenz*
gesprochen werden. In der Erarbeitung von Leitlinien des
BIBB-Hauptausschuss zur Gestaltung eines Deutschen Qua-
lifikationsrahmens zeichnet sich eine entsprechende Defini-
tion von Handlungskompetenz ab:

,Handlungskompetenz wird als Einheit von Fach- und
Sozial- und Humankompetenz definiert. Sie dient der Be-
wiltigung komplexer Anforderungen in Arbeits- und Lern-
situationen. Sie versetzt damit, basierend auf Wissen und
Erfahrung, Menschen in die Lage, gefundene Losungen zu
bewerten und die eigene Handlungsfihigkeit weiterzu-
entwickeln. Eine umfassende Handlungskompetenz ist
unabdingbare Voraussetzung fiir Beruflichkeit, nachhaltige
Beschiiftigungsfihigkeit und fordert die gesellschaftliche
Teilhabe.“ (BIBB 2006)

Diese Definition versucht dem weitgehend integrativen Ver-
stindnis von (Handlungs-)Kompetenz in Wissenschaft und
Berufsbildungspraxis Rechnung zu tragen und eine Briicke
zur Allgemein- und Hochschulbildung zu schlagen. Auch
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kommt sie der Definition von Kompetenz, die im Rahmen
der OECD (RYCHEN/SALGANIK 2003, 43) wie im aktuellen
EQR-Entwurf verwendet wird, nahe. (vgl. Kasten)

~Kompetenz” bei der OECD und im EQR-Vorschlag

A competence is defined as the ability to successfully meet complex
demands in a particular context. Competent performance or effective
action implies the mobilization of knowledge, cognitive and practical
skills, as well as social and behaviour components such as attitudes, emo-
tions, and values and motivations: A competence — a holistic notion — is
therefore not reducible to its cognitive dimension, and thus the terms
competence and skill are not synonymous.” (D. S. RYCHEN/L. H. SALGA-
NIK: A holistic model of competence [p. 41-62]. In: Dieselben — [eds.],
Key Competencies for a Successful Life and a Well-Functioning Society.
Gottingen 2003, S. 43)

Die Konstruktion eines Qualifikationsrahmens (QR) beginnt
mit den Lernergebnissen (LE). Wir kénnen Arten und Di-
mensionen von LE unterscheiden. Kenntnisse, Fertigkeiten,
Fihigkeiten (BBiG, EQF) sind Arten von Lernergebnissen;
ebenso Wissen und Kénnen die dem deutschen Qualifika-
tionsrahmen fiir Hochschulabschliisse (DQR) zugrunde lie-
gen. Dagegen bezeichnet die Begrifflichkeit der Rahmen-
lehrplédne fiir berufliche Schulen, aber auch der gesamten
neueren Berufspiddagogik Dimensionen von Lernergebnis-
sen im Sinne ihres Bezugs auf Sachen, auf Gesellschaft/Mit-
menschen, auf das Selbst. Die sachlich-fachliche Dimension
ist nicht inhaltlich, sondern abstrakt zu beschreiben im
Sinne der Komplexitit des Denkens/der Arbeitsvollziige.

Arten/Dimensionen von Lernergebnissen
|

BBIG/EQR

Kenntnisse
Knowledge

Fertigkeiten
Skills

Fahigkeiten
Competence

Rahmenlehrpléne

Selbst-
kompetenz

Sozial-
kompetenz

Deutscher Sach-
Qualifikations- kompetenz
rahmen far
Hochschulen
DQR-H

Handlungs-
kompetenz
integriert?
fachlich|uber-
fachlich

Kommu-| Soziale
nikation | Verant-
wortung

Wissen/
Verstehen
Verbreitern
Vertiefen

Kénnen
Instrumentelles

Systemisches

Kommunika-
tives

Quelle: Stand der Kreuzung der Lernergebniskategorien verschiedener Qualifikationssysteme.
Présentation fur BIBB-Hauptausschuss AG DQR/ECVET vom 16.03.2007
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Die Aufgabe besteht nun darin, die Kategorien von LE, wie
sie in den verschiedenen Qualifikations-Subsystemen und
im EQR vorliegen, in den weiBen Feldern zusammenzufiih-
ren. Die zusitzliche Spalte (Handlungskompetenz) kénnte
die Anschlussfihigkeit an den EQR leisten: Hier kidme die
Begrifflichkeit der Spalte 3 des EQR zum Einsatz (Autono-
mie/Verantwortung). Die Spalte konnte der klaren Abgren-
zung von Niveaus bzw. der eindeutigen Zuordnung von
Qualifikationen dienen. Das Kategorienraster kann der ab-
strakten Beschreibung einzelner Qualifikationsfamilien,
Qualifikationstypen oder Qualifikationsniveaus zugrunde
gelegt werden. Bezogen auf einzelne ,Doménen“ oder Be-
rufsfelder wird aus dem Sachbezug ein Fachbezug.

Kompatibilitdat mit der Allgemein- und Hoch-
schulbildung

Den Erlduterungen der Bildungsstandards fiir allgemein-
bildende Schulen durch die KMK (2004a: 16) folgend, be-
schreiben ,,Kompetenzen ... Dispositionen zur Bewdltigung
bestimmter Anforderungen. Solche Kompetenzen sind
fach- und lernbereichsspezifisch ausformuliert, da sie an
bestimmten Inhalten erworben werden miissen. “

Als Ertriage des Unterrichts differenziert WEINERT (2001: 28)
Handlungskompetenzen in kognitiv erworbene fachbezo-
gene Kompetenzen und fachiibergreifende Kompetenzen
(z.B. Teamfdhigkeit), in soziale sowie in motivationale,
volitionale und moralische Kompetenzen, die es erlauben,
erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschied-
lichen Situationen erfolgreich und verantwortlich zur Pro-
blemldsung zu nutzen.

Eine anndhernde Deckung in der Schneidung der Dimen-
sionen von Handlungskompetenz in allgemein bildender
und beruflicher Bildung ist demnach durchaus gegeben. Der
gemeinsame Nenner bezogen auf Handlungskompetenz be-
steht zunéchst in der Disposition zur Handlungsféihigkeit.
Der fiir die berufliche Bildung konstitutive Nachweis von
Handlungsfiahigkeit bei der Bewéltigung von realen Aufga-
ben und Problemen ist dabei nicht abgedeckt, was den
Unterschieden der beiden Teilbildungssyteme in Rahmen,
Konstruktion und Zielsetzung entspricht.

Im DQR-H hat die KMK Lernergebnisse kompetenzbezogen
in Anlehnung an die ,Dublin Descriptors” des Europdischen
Hochschulrahmens beschrieben. Fachkompetenz wird mit
den Kategorien Wissen und Verstehen (Wissensverbreite-
rung und -vertiefung) sowie mit instrumentalem Kénnen
(Anwendung) veranschaulicht. Soziale Kompetenzen wer-
den unterschieden als ,systemische®, bezogen auf gesell-
schaftliche Verantwortung, und ,kommunikative®, bezogen
auf den Austausch und den Umgang mit anderen. Selbst-
kompetenz wird mit der Kategorie des (selbstorganisierten)
Lernens adressiert. Methodenkompetenz schlieBlich ist
unter der Kategorie ,systemisches Kénnen* (Urteile bilden)
erkennbar. (KMK 2005: 5)



Haben aber Hochschulen und Berufsbildung nicht doch ein
kongruentes Verstindnis von (Handlungs-)Kompetenz bzw.
vom Erwerb von Handlungsfihigkeit, da Bildung in beiden
Bereichen auf den Transfer bzw. die Anwendung des Er-
lernten zur Bewéltigung komplexer situativer Anforderun-
gen ausgerichtet ist? In beiden Bereichen meint Lernergeb-
nis ein dispositives Vermégen (Potential) wie dessen Nach-
weis (Performanz). Auch der wissenschaftsbezogene Kern
des Hochschul,betriebs* selbst — aufbauend auf der ,Hum-
boldtschen* Einheit von Lehre und Forschung (sprich Wis-
sensproduktion) - kann durchaus als ,dual“ im Sinne der
Verbindung von Theorie und (Wissenschafts-)Praxis sowie
auf Transfer - an die Scientific Community, an Wirtschaft
und Gesellschaft - angelegt begriffen werden.

Diese bildungsbereichsiibergreifende, ,kongruente* Be-
trachtung von (Handlungs-)Kompetenz dndert erst einmal
nichts an den nach wie vor gegebenen substantiellen
Systemunterschieden in Auftrag, Struktur und Ziel. Sie
miindet aber in ein Plddoyer, Verstindnis und Gebrauch
der Kompetenzkategorien in Hochschulen und Berufsbil-
dung im Hinblick auf den tatsdchlichen Gehalt hin zu
priifen.

Niveaus und Deskriptoren

Die Frage der Anzahl der Kompetenzniveaus, die sowohl
Strukturen des Bildungssystems als auch des Beschifti-
gungssystems widerspiegeln sollen, wird kontrovers disku-
tiert: Wie viele Niveaus brauchen wir, um unsere Qualifika-
tionen adiquat abzubilden? Oder offener: Auf wie vielen
Niveaus wollen wir Lernergebnisse anerkennen? Hierzu gibt
es noch keine Festlegung. Die Zahl der Niveaus hingt
beispielsweise davon ab, ob auch nichtberufliche Qualifika-
tionen einbezogen werden sollen.

Wie immer die Entscheidung tiber die Zahl der Niveaus aus-
fallen wird - es gilt: Je weniger Niveaus, desto einfacher
ist eine Beschreibung, desto uneindeutiger aber auch die
Zuordnung - und umgekehrt. Und: Nicht alle Kompetenz-
Dimensionen miissen auf allen Niveaus beschrieben wer-
den; in jedem Fall aber die Fachkompetenzen.

Eine Gefahr fiir die Beruflichkeit wird gesehen, wenn unter-
halb des Niveaus der deutschen Fachkraftequalifikation ein
eigenes Niveau fiir Teilqualifikationen bzw. schmale Biindel
arbeitsrelevanter Fihigkeiten vorgesehen wird (DGB 2005:
5; KUDA 2006: 632).

Die deutsche Berufsbildung steht vor der Herausforderung,
fiir einen DQR Deskriptoren zu entwickeln, die einer in Ver-
bindung von Theorie und Praxis erworbenen Handlungs-
kompetenz Rechnung tragen und die zugleich den Vergleich
mit Lernergebnissen z. B. aus vollzeit- und hochschulischen
Bildungsangeboten ermoglichen. In der aktuellen Diskus-

sion wird dies nicht unbedingt als unlésbarer Widerspruch
angesehen, was insbesondere an fachiibergreifenden und
Schliisselqualifikationen deutlich wird (EHRKE 2006: 21 f.).

Voraussetzungen der Operationalisierung

Fiir die Entwicklung eines DQR sind eine Reihe von Fragen
der Operationalisierung zu klaren, die fiir das Funktionie-
ren eines solchen Instruments unerldsslich sind.

KOMPETENZORIENTIERUNG VON QUALIFIKATIONEN

Ein Gutachten des BMBF (BREUER 2005) zum Grad der Kom-
petenzorientierung in der staatlich geregelten Berufsbil-
dung, in dem 24 deutsche Berufsbilder aus allen Bereichen
dualer Berufsbildung untersucht wurden, kommt zu folgen-
der Einschiatzung: Weder das jeweils zugrunde liegende
Kompetenzverstindnis noch die Diktion der Lernziele und
Priifungsanforderungen ist eindeutig bzw. einheitlich. Neu-
geordnete Berufe wie z.B. der Industriekaufmann und die
Metall- und Elektroberufe sind am ehesten kompetenzbe-
zogen formuliert worden. Entsprechend empfiehlt das Gut-
achten, bei weiteren Forschungs- und Entwicklungsarbeiten
zu kompetenzbezogen gestalteten Berufsbildern und Kom-
petenzstandards, wie sie das BIBB derzeit beginnt, exem-
plarisch neuere und neugeordnete Berufe zum Ausgangs-
punkt zu nehmen.

ABBILDUNG UND ZUORDNUNG

Eine Abbildung der Endqualifikation von Aus- und Fort-
bildungsprofilen als Lernergebnisbiindel in einem DQR er-
scheint grundsétzlich méglich. Dabei gilt es zu klaren,

(a) ob alle Dimensionen das gleiche Gewicht bei einer Zu-
ordnung von Qualifikationen haben,

(b) wie die Gewichtung und die Zuordnung erfolgt, wenn
eine Qualifikation iiber Niveaus streut.
Gerade im Hinblick auf die Beschreibung von Anforde-
rungen aufsteigender Niveaustufen miissen die Deskrip-
toren in den Kompetenzdimensionen eine klare und ein-
deutige sowie pragmatische Handhabung ermoglichen.
Ob und wie eine Zuordnung von Lerneinheiten, die Teile
von Qualifikationen abbilden, sinnhaft ist, ist im Detail
zu klédren.

ZERTIFIZIERUNG FORMALER, NONFORMALER UND
INFORMELLER LERNERGEBNISSE

Der EQR ist als Bezugsrahmen fiir nationale Zertifizierungs-
systeme konzipiert, was auch Auswirkungen auf die Diskus-
sion zur Zertifizierung von Qualifikationen sowie nonfor-
maler und informeller Kompetenzen hat. Unklar ist noch,
welche Regeln fiir eine standardbezogene Zertifizierung
non- und informell erworbener Lernergebnisse gelten sollen.
Bereits seit einiger Zeit wird bei herkdmmlichen Arbeits-
markt- und Bildungszertifikaten versucht, iiber die Erfas-
sung von Input-Aspekten hinaus auch ganzheitliche
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Kompetenzen (Sozial-, Personal- und Lernkompetenz sowie
Problemlosefihigkeit) einzuschlieBen. (CLEMENT 2006: 3).
Weiter gilt es zu priifen, wie bei der Entwicklung von An-
rechnungsregeln bundesdeutsche Vollqualifikationen und
die offentlich-rechtliche Kontrolle tiber die Zertifizierung
von Einheiten anerkannter Qualifikationen erhalten wer-
den kénnen (HANF 2006: 63 f.).

Bei der Entwicklung durchléssiger Zertifizierungssysteme
konnte das deutsche IT-Weiterbildungssystem als Orientie-
rung dienen (TUTSCHNER [ WITTIG 2006: 217 ff.).

QUALITATSSICHERUNG VON QUALIFIKATIONEN

Die Diskussion iiber die moéglichen Auswirkungen einer
kompetenzbezogenen Gestaltung von Qualifikationen auf
die Qualitatssicherung (z.B. Priifungsmethoden und -ver-
fahren) befindet sich in Deutschland erst am Anfang. In der
Qualitatssicherung konzentriert sich der EQR nur auf den
Outcome (Lernergebnisse, Priiffungen und Verwertbarkeit).
Da die Systeme und Instrumente der Qualitdtssicherung in
der Zustidndigkeit der Mitgliedsstaaten verbleiben, werden
bei der Gestaltung eines DQR die Qualitédtsbereiche Input
(Rahmenbedingungen) und Prozess (Ausbildungskonzept
und -gestaltung) stirker berticksichtigt werden miissen (vgl.

Ausblick

Die im Januar 2007 von BMBF und KMK getroffene Ent-
scheidung, mit allen relevanten Akteuren einen bildungsbe-
reichsiibergreifenden ,Deutschen Qualifikationsrahmen* zu
entwickeln, kniipft aufgrund einer Reihe bereits existieren-
der Ansitze an giinstige Voraussetzungen an. Hier sind die
Vorgaben fiir mehr Durchléssigkeit, wie sie im neuen BBiG
enthalten sind, ebenso anzufiihren wie die kompetenzorien-
tierte Gestaltung von akademischen Bildungsgidngen oder
das Modell-Programm zum Hochschulzugang fiir beruflich
Qualifizierte und nicht zuletzt die Arbeiten zu nationalen
Bildungsstandards. Ein NQR koénnte diese Entwicklungen
im Sinne aller Nutzergruppen beschleunigen.

Die Klarung der angefiihrten Frage- und Problemstellun-
gen erfordert im Vorfeld und parallel zu den Entwicklungs-
arbeiten eine Reihe von Priif- und Forschungsarbeiten, wie
z.B. im Rahmen von bildungssektoriibergreifenden Qualifi-
kationsfeldanalysen. Dabei, wie auch in kiinftigen Erpro-
bungsphasen, wird mit Experten und Akteuren auch aus
Nachbarldndern mit dhnlichen dualen Strukturen ein kon-
tinuierlicher Austausch angestrebt — vor allem im vom BIBB
koordinierten LEONARDO-Projekt , TransEQFrame* (Lauf-

EHRKE 2006: 20 f.).

zeit 2007-2008). W
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HERAUSFORDERUNG EUROPA

BIBB befiirwortet europaisches
Credit-System fiir die Berufsbildung
Stellungnahme zum ECVET-Konsulta-

tionspapier vom 23. Marz 2007

Das europdische Credit-System fiir die Berufsbildung
(ECVET) ist fiir die Ubertragung, Akkumulierung und An-
erkennung von Lernleistungen im Bereich der Berufsbildung
im Rahmen des Kopenhagen-Prozesses konzipiert. Wesent-
liches Element ist die freiwillige Teilnahme der Mitglied-
staaten und deren Akteure in den jeweiligen Qualifikations-
und Berufsbildungssystemen. Bevor ECVET umgesetzt wird,
hat die Europdische Kommission die Mitgliedstaaten im
Rahmen ihrer Methode der offenen Koordination zwischen
September 2006 und Mirz 2007 konsultiert.

Das Konsultationspapier besteht aus einer Beschreibung des
europdischen ECVET-Vorschlages und 14 Fragen zur Ge-
staltung, Umsetzung und dem Potential. Das BIBB hat sich
aktiv mit einem internen Prozess an der Konsultation betei-
ligt. Die Stellungnahme des BIBB wurde am 23. 03. 07 ver-
abschiedet. Sie wird in die deutsche Stellungnahme des
BMBF und der KMK eingehen und als Anhang an die
Europdische Kommission weitergeleitet. Die Ergebnisse des
Konsultationsprozesses werden im Rahmen der deutschen
Ratsprisidentschaftskonferenz Anfang Juni 2007 in Miin-
chen vorgestellt.

Wortlaut der Stellungnahme:

Das BIBB befiirwortet die Anwendung eines Credit-Systems
in Anlehnung an den Vorschlag der Europédischen Kommis-
sion unter Beriicksichtigung der Anmerkungen und Vor-
schldge, die in dieser Stellungnahme formuliert sind.
ECVET kann wesentlich zur Forderung der Mobilitét in der
beruflichen Aus- und Weiterbildung in Europa beitragen.
Zentral ist dabei die Verbesserung der Vergleichbarkeit der
Qualifikationen. Weiter kann ECVET zur Durchléssigkeit in-
nerhalb der beruflichen Aus- und Weiterbildung, zwischen
teilweise sehr unterschiedlichen Berufsbildungssystemen
beitragen. Wir betrachten weiter ECVET als ein komplemen-
tdres Element zu den {ibrigen europdischen Instrumenten,
die im Rahmen des Kopenhagen-Prozesses entwickelt wur-
den, insbesondere zum EQF. Die Focussierung auf Lerner-
gebnisse und Qualifikationen entspricht der Ausrichtung

bieten eine gemeinsame Berufsbildungs-Sprache als Grund-
lage fiir Zusammenarbeit und Vertrauen zwischen den Be-
teiligten der beruflichen Aus- und Weiterbildung in Europa.
Allerdings sollte der Gesamtprozess die Erprobung und Ent-
wicklung der notwendigen Methoden und Verfahren er-
moglichen.

1. Zweck und Funktionen eines ECVET-Systems

1.1 Sind der Zweck und die wichtigsten Funktionen eines
europdischen Leistungspunktesystems fiir die Berufsbildung
sowie die Aufgaben der zustindigen Behdrden im Konsulta-
tionsdokument umfassend dargestellt? Falls nicht, was fehlt?
Zwecke und Funktionen von ECVET umfassen die Mobili-
tatsforderung, die Validierung von Lernergebnissen sowie
das gegenseitige Vertrauen und die Zusammenarbeit zwi-
schen den Berufsbildungsakteuren in Europa. Diese sind all-
gemein beschrieben.

Allerdings wird als Zielsetzung einmal von der Férderung
der Mobilitdt in der Ausbildung gesprochen, und an
anderer Stelle wird von beruflicher Bildung, also auch von
Weiterbildung und Forderung lebenslangen Lernens,
gesprochen. Der genaue Anwendungsbereich von ECVET ist
somit nicht klar definiert.

Die Beschreibung der Aufgaben der zustdndigen Behorden
steht im Einklang mit dem Subsidiaritatsprinzip in Europa.
Jedoch wire eine differenziertere Beschreibung der Akteure,
Verfahren und ggf. der flankierenden Instrumente in Bezug
auf die unterschiedlichen Funktionen und Bildungsberei-
che zur Erh6hung des Verstdndnisses angebracht. Im Sinne
der Forderung des gegenseitigen Vertrauens zwischen den
Berufsbildungsakteuren in Europa sollten Beispiele der Zu-
sammenarbeit zwischen sehr unterschiedlichen zustdndigen
Behorden im ECVET-Kontext skizziert werden.

1.2 Was wdre der wichtigste zusdtzliche Nutzen des geplan-
ten ECVET-Systems?

An erster Stelle steht der Nut-

zen von ECVET fiir die Mobili-
tatsforderung. Die Rolle von
ECVET im Zusammenhang mit
der Anrechnung und Validie-

der beruflichen Bildung in Deutschland. ECVET bietet, in
Kombination mit EQF, die Moglichkeit, die Attraktivitat
beruflicher Bildung zu steigern, innerhalb des Bildungs-
systems und iiber die Grenzen hinaus. ECVET und EQF

Die Stellungnahmen der Mitgliedsstaa-
ten werden verflgbar sein unter:
http://ec.europa.eu/dgs/education_
culture/consult/index_en.html
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rung von Lernergebnissen im lebenslangen Lernen sollte
ebenfalls als primérer Nutzen identifiziert werden. Dies be-
trifft die Anrechnung von Bildungsleistungen unterschied-
licher Herkunft innerhalb des Berufsbildungssystems und
tiber Bildungsbereichsgrenzen (formell erworbene Teil-Lern-
leistungen und informell Erworbenes) hinaus. Fiir zwei Ziel-
gruppen konnte dies von besonderem Belang sein: fiir Per-
sonen mit Migrationshintergrund (u.a. Anerkennung von
Schulabschliissen oder sonstigen Zeugnissen aus Nicht-EU-
Lindern) und die Personen mit keinem bzw. niedrigem
Abschluss im formalen Bildungssystem (Anerkennung der
informell erworbenen Berufserfahrung, z.B. beim Zugang in
das weiterfiihrende Bildungssystem bzw. zum Arbeitsmarkt).
Die hiermit beschriebene Ausdehnung des Nutzens von
ECVET fiihrt zu einer breiteren Auffassung von Mobilitat:
sie umfasst auch die Ubertragung von Lernleistungen im
nationalen Kontext zur Erleichterung der Uberginge zwi-
schen unterschiedlichen Bereichen des Berufsbildungs-
systems sowie zwischen Berufsbildungssystem und ande-
ren Segmenten des Qualifikationssystems.

2. Technische Regelungen des ECVET-Systems

2.1 Werden die technischen Regelungen fiir die konkrete Ein-
fiihrung eines ECVET-Systems hinreichend genau beschrie-
ben? Welche Regelungen sollten zusdtzlich prizisiert werden?
Die technischen Regelungen geben Hinweise, wie ECVET
eingefiihrt werden konnte. Allerdings bedarf es fiir die tat-
siachliche Einfiihrung und Anwendung von ECVET einer
Prézisierung zu folgenden Aspekten:

1. Leistungspunkte: Wie sollen die Leistungspunkte zuge-
ordnet werden? Welche Instrumente eignen sich dafiir?

2. Lernkredite: Wie wird die Zuteilung der sog. Lernkredite
genau vonstatten gehen? Wie werden die Lernkredite
iibertragen, bewertet und akkumuliert? Gibt es dazu be-
reits Instrumente?

3. Partnerschaft: Welche konkreten Regelungen sollen in
den Partnerschaftsabkommen getroffen werden?

4. Padagogischer Vertrag: Welche Inhalte wird der padago-
gische Vertrag beinhalten? Warum wird von einem ,,pad-
agogischen“ Vertrag gesprochen?

Bei der Beschreibung von ECVET in deutscher Sprache wer-
den die Begriffe ,Qualifikation und ,Abschluss” nicht
deutlich definiert. Dariiber hinaus werden die Bestandteile
von Lernergebnissen mit einer anderen Kategorisierung
(Wissen/Kenntnisse, Fihigkeiten und weitere Kompeten-

zen') als die bei EQF (Kennt-

nisse, Fertigkeiten und Kompe-

Es besteht Bedarf an einem Glossar. Dieses sollte folgende
Definitionen erhalten: Lernergebnis, Lernleistung; Kompe-
tenz(en), Lernkredit, Validierung, Anerkennung, Lernein-
heit, Units, Module.

2.2 Werden bei den technischen Regelungen die Bewertung,
die Validierung, die Anerkennung, die Akkumulierung und
die Ubertragung von Lernergebnissen, und zwar unabhingig
davon, ob sie iiber formale, nicht formale oder informelle
Lernwege erworben wurden, hinreichend beriicksichtigt?
Falls nicht, konnen Sie bitte nihere Angaben machen?
Der Ablauf von der Bewertung iiber die Vergabe bis zur
Anerkennung von Lernkrediten sollte deutlicher erldutert
und die verschiedenen Phasen sollten in Abgrenzung
zueinander prizisiert werden. Unter Umstédnden werden die
technischen Regelungen bei Lernergebnissen aus unter-
schiedlichen Lernwegen variieren. Sie sollten im Rahmen
von Erprobungen anhand ausgewdhlter, einzelner Berufe
getestet werden, und zwar vor der endgiiltigen Implemen-
tierung von ECVET. Problematisch sind dariiber hinaus die
fehlenden methodischen Angaben zur Bewertung von Lern-
ergebnissen und zur Akkumulierung.

Besonders sind folgende Punkte zu beriicksichtigen:

1. Dokumentation: Wie werden die verschiedenen Schritte
dokumentiert? Welche Verfahren zur Dokumentation und
Anerkennung der auf informellem Wege angeeigneten
Kompetenzen sollen eingesetzt werden?

2. Priifung - Bewertung - Validierung: Nach welchen Kri-
terien werden die Lernergebnisse abgepriift? Soll die
Bewertung/Validierung die herkémmlichen Priifungen
ersetzen? Wer bestimmt in welchem Fall Lerneinheiten?
Werden die Lernergebnisse nach jeder Lerneinheit abge-
priift? Bewertet? Validiert?

3. Qualitatsmanagement: Der Aspekt ,Qualititsmanage-
ment" ist kaum entwickelt: Wer ist fiir die Einhaltung der
Anwendungsmodalititen verantwortlich? Wie kann
sichergestellt werden, dass beide beteiligte Institutionen
die Entscheidung der jeweils anderen anerkennen? Nur
durch das Partnerschaftsabkommen?

2.3 Erscheint die Zuweisung von Leistungspunkten fiir die
Qualifikationen und Lerneinheiten und die vorgeschlagene
Vereinbarung von 120 Leistungspunkten geeignet, um auf
europdischer Ebene fiir eine Zusammenfiihrung der Ansdtze
zu einem kohdrenten System zu sorgen? Falls nicht, wel-
ches ist Ihr Vorschlag?

Zur Kohérenz des Systems tragen die Lernergebnisorien-
tierung bei den Qualifikationen und die Zuweisung der
Leistungspunkte zu Lerneinheiten bei. Ubertragen werden

1 EU-Kommission (2006). Das europdische
tenz?) angewandt. Dies wider-

spricht dem Ansatz
inhaltlichen Verbindung zwi-
schen ECVET und EQF.

konnen nur Lernergebnisse. Die Frage der Vergabe von
Leistungspunkten ist zweitrangig. Der Ausbau des gegen-
seitigen Vertrauens beruht eher auf inhaltlich-fachlichem
Einvernehmen beziiglich der Qualifikationen als auf der
Vergabe von Leistungspunkten. Die Bewertung und ggf.

Leistungspunktesystem fiir die Berufsbildung
(ECVET). ... Briissel (2006) 1431. Arbeits-
dokument der Kommissionsdienstellen. S. 11

2 EU-Kommission (2006). Das Lissabon-Pro-
gramm der Gemeinschaft umsetzen. ... Briissel
(2006) 479 endygiiltig. 2006/0163 (COD)

einer
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Bepunktung kann nur im Land, das die Gesamtqualifika-
tion vergibt, erfolgen.

Das Angebot an unterschiedlichen Ansdtzen der Vergabe
von Leistungspunkten tragt nicht zur Kohérenz bei.

Die Vergabe von Punkten sollte auf der Gewichtung von
Lerneinheiten in Bezug auf Qualifikationen (Gesamt-Ab-
schluss) beruhen. Die Zuweisung von Leistungspunkten
beruht auf der gemeinsam getragenen Vereinbarung iiber
die Gesamtzahl von Leistungspunkten und der proportio-
nalen Zuweisung zu Einheiten. Die Gewichtung kann sich
auf das zu erreichende Gesamt-Priifungsergebnis (Welches
Gewicht wird der jeweiligen Lerneinheit in Bezug auf das
Gesamtergebnis zugemessen?) oder auf die Lern-Arbeitszeit
des Auszubildenden/Studierenden (Welches ist der durch-
schnittlich angenommene Arbeitsaufwand, um die mit der
Lerneinheit erworbene Kompetenz zu erwerben?) beziehen.
Alles andere ist in Bezug auf die Zielsetzung von ECVET
nicht sinnvoll und praktikabel.

Wichtig ist, die Lerneinheiten (units) mit der entsprechen-
den Qualifikation zu verbinden. Der Zusammenhang zwi-
schen Lerneinheiten und Modulen sollte klarer ausgear-
beitet werden. Die Merkmale von Lerneinheiten sind zu
erlautern, dies betrifft:

1. Mindeststandards fiir Unter- und Obergrenze in Bezug
auf die Dimensionierung und GroéBe der Lerneinheiten
(auch zur Vermeidung von Intransparenz gegeniiber den
Nutzern);

2. Beziehungen zwischen Lerneinheiten und Kompe-
tenz(en).

3. Einfiihrung des ECVET-Systems

3.1 Unter welchen Bedingungen konnen die Beschreibung
der Qualifikationen in Form von Lernergebnissen und ihre
Darstellung in Form von Lerneinheiten wirksam zu einer
Verbesserung der Transparenz von Qualifikationen und zum
Ausbau des gegenseitigen Vertrauens beitragen?

Zur Verbesserung der Transparenz und zum Ausbau des ge-
genseitigen Vertrauens kénnen unterschiedliche Elemente
beitragen. Auf der konzeptionellen Ebene handelt es sich
um einheitliche Beschreibungskriterien fiir Lernergebnisse
sowie die Benutzung im Rahmen von ECVET der in EQF be-
schlossenen Terminologie fiir die Lernergebnisse. Die Be-
schreibung der Qualifikationen sollte auf die Verkniipfung
zwischen Lerneinheiten und Qualifikation eingehen. Wei-
ter sollte der Vorschlag einer gemeinsamen Methode zur
Konstruktion der Lerneinheiten formuliert werden.

Die Umsetzung kann im Sinne der Forderung des gegensei-
tigen Vertrauens nur unter Einbeziehung aller Beteiligten
geschehen und durch die Schaffung gemeinsamer Gremien
zur Abstimmung. Ein wichtiger Punkt ist die nachvollzieh-

Empfehlungen fiir MaBnahmen zur Einfiihrung von ECVET
(Quelle: Stellungnahme des BIBB vom 23.3.2007)

Allgemein Erprobungsphasen einrdumen

Forschungs-, Entwicklungs- und Erprobungsprojekte zur Einfihrung von
ECVET durchftihren (insbesondere zur Bewertung und Validierung von

Lernergebnissen, Kompetenzdiagnostik)

Beratung fordern und Offentlichkeitsarbeit leisten, einschlieBlich der

Entwicklung von Key documents

Européische Anschlussfahigkeit zu ECTS berlcksichtigen

Ebene Ubereinstimmung der Schltsselkategorien von ECVET und EQR herstellen
Nationale Entwicklung eines DQR, auf dessen Grundlage erganzend sektorale

Ebene (Branchen) Konkretisierungen

Sektorale Erprobung von ECVET zwischen unterschiedlichen Mitgliedsstaaten innerhalb
Ebene eines Sektors, insb. um die Akkumulation, den Transfer und die Anrechnung

zu testen.

bare und konkrete Dokumentation der erworbenen Lerner-
gebnisse auf individueller Ebene. Gleichzeitig bediirfen die
Konzepte ,Qualifikation®, ,Lernergebnis” und ,Lerneinheit”
einer Aquivalenz im deutschen Kontext.

3.2 Welche Kriterien oder Kombinationen von Kriterien fiir
die Zuordnung von Leistungspunkten kénnten favorisiert
und angewendet werden?

Entscheidend fiir die Zuordnung von Leistungspunkten ist
die proportionale Gewichtung der Lerneinheiten in Bezug
auf die Gesamtqualifikation bzw. den Beruf. Die Lernein-
heiten sollen auf der Grundlage der Lernergebnisse in An-
lehnung an EQR bzw. DQR beschrieben werden.

Dieses erste inhaltliche Kriterium kann mit der Angabe des
Arbeitsaufwands eines in einem formalen Ausbildungsrah-
men Lernenden kombiniert werden, da sich sein durch-
schnittlich angenommener Arbeitsaufwand indirekt aus
dem Umfang einer Lerneinheit bzw. des einzelnen Lern-
ergebnisses ergibt.

Zu kldren bleibt:

1. Wenn die Leistungspunkte ,nur” eine zuséatzliche Infor-
mation darstellen - warum erhalten sie bei ECVET eine so
prominente Stellung? Sie kénnten lediglich in der Lern-
partnerschaft integriert werden bzw. einen Eintrag im
EUROPASS darstellen.

2. Im Rahmen von ECVET sind die Leistungspunkte als Ele-
ment des jeweiligen Berufsbildungssystems beschrieben.
Es geht folglich um die Einfiihrung/Anwendung von
Leistungspunkten im nationalen System und weniger um
die Anwendung von Leistungspunkten im Austauschkon-
text. Demzufolge sollte die Entscheidung zur Vergabe
von Leistungspunkten fiir Qualifikationen den zusténdi-
gen Stellen im Bildungssystem iiberlassen werden.

3. Uber das Angebot unterschiedlicher Methoden zur Be-
rechnung der Leistungspunkte wird die Lernergebnisori-
entierung indirekt in Frage gestellt. Dies ist dem ganzen
Anliegen abtréglich.
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3.3 Welches sind in Ihrem Qualifikationssystem die Fakto-
ren und Bedingungen, die eine Einfiihrung des ECVET
begiinstigen? Falls es keine begiinstigenden Faktoren gibt,
welches sind die Schwierigkeiten, die Sie absehen konnen?
Schwierig konnte sich die Einfiihrung von ECVET aufgrund
fehlender konkreter Instrumente fiir Kompetenzbeschrei-
bung und -feststellung gestalten. Mit ECVET konnte eine
Modularisierung der geordneten Ausbildungsgédnge vor-
bereitet werden, welche aber von verschiedenen Interessen-
gruppen nicht gewollt ist. Es besteht die Gefahr der Aus-
hohlung der ganzheitlichen, qualitativ hochwertigen
Ausbildung durch die Akkumulation von willkiirlich zu-
sammengestellten, kleinteiligen Einheiten, die nicht durch
eine ganzheitliche Priifung zusammengehalten sind.

Allerdings bietet das neue Berufsbildungsgesetz giinstige
Voraussetzungen fiir die Einfiihrung vom ECVET u.a. zu
den Themen Mobilitdt in der Berufsbildung (§ 2 Abs. 3;
§ 76 Abs. 3) und Anrechnung ausbildungsrelevanter Lern-
leistungen (BBiG § 2, Abs. 3). Ebenfalls giinstig wiirde sich
die Umstellung der geregelten Aus- und Weiterbildung auf
Kompetenzstandards erweisen.

3.4 Wie und innerhalb welcher Fristen (Beginn, die Einfiih-
rung, die versuchsweise und schlieSlich die allgemeine An-
wendung) konnte ECVET in Ihrem Land eingefiihrt werden?
Die Einfiihrung von ECVET wird einige Zeit in Anspruch
nehmen, da ECVET der Beteiligung aller Akteure der
Berufsbildung bedarf und unterschiedliche Interessen ab-
gestimmt werden miissen. Eine ausfiihrliche Erprobung (ein-
schlieBlich Evaluation) in ausgewéhlten Qualifikationsfeldern
konnte hingegen zeitnah in verschiedenen Modellversuchen
oder Pilotprojekten geleistet werden. Hierbei sollten die offe-
nen Fragen geklart werden, insbesondere fiir die Vergabe von
Leistungspunkten.

Eine Einfiihrung von ECVET ohne Abschluss der notwendi-
gen Vorarbeiten wére nicht nachvollziehbar und wiirde auch
nicht die gegenseitige Vertrauensbildung sowie die ange-
strebte Transparenz fordern. Der Zeitpunkt einer Einfiihrung
wird daher wesentlich von den Ergebnissen der Erprobung
abhédngen und ist daher schwer abschitzbar.

4. UnterstiitzungsmaBnahmen fiir die
Einfiihrung und Weiterentwicklung
des ECVET

4.1 Welche Art von MaBnahmen sollten auf europdischer,
nationaler und sektoraler Ebene ergriffen werden, um die
Einfiihrung von ECVET zu erleichtern? (siehe Grafik)

4.2 Welche Dokumente, Leitfiden und Orientierungshilfen
konnten erstellt werden, um die Einfiihrung von ECVET zu
erleichtern?

Unter Beriicksichtigung der schwierigen Balance zwischen
europdischer Ebene und Ebene der Mitgliedsstaaten kénn-
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ten folgende Dokumente bzw. Leitfdden die Einfiihrung von

ECVET erleichtern:

e Glossar fiir Begrifflichkeiten

e Beispiele fiir Dokumentation von Lernergebnissen

e Praxishilfen (Konstruktion von Lerneinheiten, Beschrei-
bung von Lernergebnissen etc.)

e Mustervertrage (fiir Kooperationen und den ,padagogi-
schen Vertrag")

e Erlduterungen zur Konstruktion nationaler Qualifikationen

e Ubersicht iiber existierende geeignete Kompetenzfeststel-
lungs- und Beschreibungsverfahren

e Monitoring der bereits entwickelten Modelle zu Leistungs-
punktessystemen (z.B. abgeschlossene und aktuelle LEO-
NARDO-Projekte bzw. Projekte in den Mitgliedsstaaten).

5. Das Potential von ECVET zur Verbesserung
der Mobilitat

Das Potential vom ECVET zur Verbesserung der Mobilitét
erweist sich als schwierig einzuschitzen, obgleich die
Erwartungen hoch sind.

5.1 In welchem Umfang und in welcher Weise konnte das
ECVET-System zur Entwicklung von transnationalen Part-
nerschaften bzw. auch von nationalen Partnerschaften bei-
tragen?

ECVET bietet im Grundsatz ein gemeinsames Geriist zum
Aufbau transnationaler Partnerschaften und eine gemein-
same Sprache zur Gestaltung der Mobilitit. ECVET sollte
aus dem LLL-Programm gefoérdert werden.

5.2 In welchem Umfang und in welcher Weise konnte das
ECVET-System zur Verbesserung der Qualitit der Mobili-
tatsprogramme der Gemeinschaft und zur Beteiligung an
diesen Programmen beitragen?

Die Verbesserung der Qualitdt der Mobilitdtsprogramme re-
sultiert einerseits aus der Abstimmung aller europdischen
Programme und Instrumente (EQF, ECVET, ECTS, Europass
etc.). Andererseits hingt die Beteiligung an Mobilitiatspro-
grammen an der Entwicklung eines handhabbaren, prakti-
kablen Konzeptes mit geringem biirokratischem Aufwand.
Fiir ECVET ist die Schaffung eines gemeinsamen Qualifika-
tionsrahmens, welcher auch von den Sozialpartnern aner-
kannt wird, Voraussetzung.

5.3 In welchem Umfang und in welcher Weise konnten sich
Ihrer Meinung nach ECVET und Europass bei der Forde-
rung der Mobilitit erginzen?

Die Verkniipfung zwischen ECVET und EUROPASS ist un-
erldsslich im Sinne einer konsequenten kompatiblen
Abstimmung beider Instrumente und einer Vermeidung von
Informationsverdopplung.

Europass sollte lernergebnisorientiert aufbereitet werden und
die Informationen von ECVET und EQF/NQR enthalten.
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Berufliche Kompetenzen sichtbar
machen

Arbeitsprozessbezogene Beschreibung
von Kompetenzentwicklungen als
Beitrag zur ECVET-Problematik

» Die Entwicklung eines europdischen Kredit- Die bisherigen Vorschlidge zur Entwicklung eines europii-
schen Kreditpunktesystems fiir die berufliche Bildung
(ECVET) setzen auf eine Vergleichbarkeit der Lernergebnisse.
(ECVET) konzentriert sich auf die Vergleich- Zur Sicherung dieser Vergleichbarkeit erfolgt eine Zerlegung

in standardisierte und in Form von Lernergebnissen be-

punktesystems fiir die berufliche Bildung

barkeit der Lernergebnisse. . L . L . .
9 schriebene Einheiten. Diese Lerneinheiten fungieren als eine

Eine Alternative besteht darin, Kompetenzen Art Lernatom bzw. -molekiil, das heiBt kleine, isolierbare
und einzeln bewertbare und tiberpriifbare Bestandteile, aus
denen unsere Lernwelten zusammengesetzt sein sollen. Das
risch untersuchter Berufstitigkeiten bzw. Ziel besteht darin, dass mit Hilfe von ECVET ,im Rahmen
von Mobilititsaufenthalten erworbene Lernergebnisse effek-
tiv iibertragen und angerechnet werden konnen” (COMM-
angenommen, dass die beruflichen Anforde- SEK [2006] 1431, S. 8). Die Vergleichbarkeit wird durch

zustandige Stellen festgestellt und basiert auf diesen ,ergeb-
rungen lber verschiedene Lander hinweg pjshezogenen” Beschreibungen von Qualifikationen. Die
Lernergebnisse werden mit Leistungspunkten versehen, die
Lerneinheiten (,units of learning outcomes”) zugeordnet und
de liegenden Ausbildungen und dass sich die akkumuliert, damit sie so in andere Berufsbildungssysteme
iibertragen werden konnen (ebd. S. 11).

und deren Entwicklung auf der Basis empi-

Arbeitsprozesse zu ermitteln. Dabei wird

eher vergleichbar sind als die diesen zugrun-

Entwicklung beruflicher Kompetenzen un-

abhidngig von Ausbildungssystemen unter Die Frage ist, ob berufliche Kompetenzen auf diese Weise
. . . sichtbar gemacht und in unterschiedlichen Berufsbildungs-
Nutzung eines geeigneten, auf einen Sektor . .
systemen validert werden konnen.

bezogenen Kompetenzentwicklungsmodells

Eine Alternative zur obigen Vorgehensweise besteht darin,
Kompetenzen und deren Entwicklung auf der Basis empi-
ziige eines solchen Modells werden hier zur risch untersuchter Berufstitigkeiten zu ermitteln. Dabei
wird angenommen, dass die beruflichen Anforderungen
iiber verschiedene Lander hinweg eher vergleichbar sind als
die diesen zugrunde liegenden Ausbildungen. Mit Hilfe
eines Kompetenzentwicklungsmodells wird versucht,

beschreiben ldsst. Konzeptionen und Grund-

Diskussion gestellt.

JORG MARKOWITSCH
Dipl.-Ing. Dr., Geschéftsfuhrer der
3s-Unternehmensberatung GmbH, Wien

MATTHIAS BECKER

Prof. Dr., Juniorprofessor fur die berufliche
Fachrichtung Metalltechnik/Systemtechnik im
Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik

(biat) der Universitat Flensburg

GEORG SPOTTL

Prof. Dr., Professor fir die berufliche Fach-
richtung Metalltechnik und ihre Didaktik und
Sprecher des Instituts Technik und Bildung
(ITB) der Universitdt Bremen

KARIN LUOMI-MESSERER
Mag., Wiss. Mitarbeiterin des 3s-research-
laboratory-Forschungsvereins, Wien
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e Kompetenzen einzelner Personen in Ausbildung auf ver-
schiedenen Entwicklungsniveaus (empirisch) bzw.

e die in einer Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen
(normativ)

so zu beschreiben, dass es im Rahmen der Verstindigung

dariiber auch international zu keinen groben Missdeutun-

gen und Fehleinschdtzungen kommt.

Anwendbarkeit des Dreyfus’schen
Kompetenzentwicklungsmodells

Ein zur Abbildung beruflicher Kompetenzen geeignetes
Kompetenzentwicklungsmodell ist jenes von DREYFUS und
DREYFUS (1986), mit dem sich die Kompetenzentwicklung
vom Anfianger zum Experten in einer Doméne auf fiinf
Niveaus charakterisieren liasst (vgl. Abb. 1). Seine Anwen-
dung auf die Berufsbildung ermoglicht eine geeignete Be-
riicksichtigung des fiir diese Ausbildungen zentralen prak-
tischen Wissens (Erfahrungswissen, Know how, Know that).
Ausbildungsschwerpunkte bzw. individuelle Kompetenzen
lassen sich - so die Idee - als Kompetenzanspriiche auf
Kompetenzniveaus abbilden, wenn diese ganzheitliche Be-
ziige zu den Arbeitsprozessen aufrechterhalten. Im Folgen-
den wollen wir aufzeigen, wie sich das Modell nutzen ldsst
und wie dieses zu modifizieren ist, um Kompetenzbeschrei-
bungen zu erstellen, die eine hohe Aussagekraft fiir Berufs-
ausbildungen in unterschiedlichen Systemen aufweisen.

Anwendungsbereich

DREYFUS und DREYFUS beziehen sich in ihren Arbeiten iiber-
wiegend auf den Prozess des Kompetenzerwerbs auBerhalb
des Berufes (Schach, Fahrzeug lenken, Sprachenlernen). Das
Modell Idsst sich aber auch auf die Charakterisierung beruf-
licher Profile anwenden, wie die Untersuchungen z.B. zu
Krankenschwestern (BENNER 1994) und zum Kfz-Mechatro-
niker (RAUNER/SPOTTL 2002) zeigen.

BENNER zeigt anhand von Aufgabenanalysen, dass zum Er-
reichen des Niveaus ,kompetenter Akteur” zwei bis drei
Jahre Berufspraxis notwendig sind. Absolventinnen der
Krankenpflegeschule wiirden zum Zeitpunkt des Berufsein-
tritts vornehmlich der Stufe 2, also den ,Fortgeschrittenen
Berufsanfiangern“ zugeordnet (vgl. BENNER 1994). Vor dem
Hintergrund dieser Tatsache stellt sich bei der Anwendung
auf eine Berufsausbildung natiirlich die Frage, ob das Mo-
dell iberhaupt seine Wirkung entfalten kann, wenn nur
zwei von flinf Stufen relevant erscheinen.

Hierzu ist festzustellen, dass mit dem Modell nirgends ein
absolutes Kompetenzniveau fiir den Experten definiert wird.
Eine Berufsausbildung ermoglicht es den Lernenden, fiir
einen ganzen Beruf das Niveau eines Experten zu ent-
wickeln und doch in einzelnen Gebieten auf dem Niveau
eines Fortgeschrittenen zu verbleiben. Nach Abschluss der
Berufsausbildung ist ein relatives Expertentum erreicht; ein
Kompetenzniveau, welches dem Absolventen die erfolgrei-
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che Ausiibung seines erlernten Berufes erlaubt. Die Bertiick-
sichtigung dieses Zusammenhanges ist fiir die Beschreibung
einer Kompetenzentwicklung von entscheidender Bedeu-
tung, denn damit wird auf die Einbettung von Kompeten-
zen in die Arbeitszusammenhinge hingewiesen. Eine enge
Bindung von Kompetenzen an die jeweilige Doméne und
den Kontext der Facharbeit kennzeichnet erst berufliche
Kompetenz.

Arbeitsprozessbeschreibungen

Unmittelbar mit diesem Problem im Zusammenhang steht
die Frage, wie denn die Beschreibung der einzelnen Stufen
fiir ein Profil zu erfolgen hat und mit welchen Methoden
sich eine solche entwickeln ldsst. Benner ist hier den Weg
der paarweisen Befragung (Berufsanfingerinnen und erfah-
rene Krankenschwestern in ihrer Rolle als Mentorinnen)
und teilweise Gruppenbefragung gegangen und hat die
dadurch gesammelten Beispiele (Interviewtranskripte) zu-
sammengestellt und ausgewertet. RAUNER (2004, 4, mit
Bezug auf BREMER/RAUNER/ROBEN 2001) ist der Ansicht,
dass diese Beschreibungen am besten auf der Grundlage
von »Experten-Facharbeiter-Workshops« gelingen. SPOTTL
und BECKER gehen davon aus, dass Arbeitsprozessanalysen
zur Identifikation beruflicher Kompetenzen bei der Bewdl-
tigung von Arbeitsaufgaben und der Losung beruflicher
Problemstellungen erforderlich sind, um Kompetenzen pro-
zess- und kontextbezogen erfassen zu kénnen (vgl. SPOTTL/
BECKER 2005B, BECKER/SPOTTL 2006A). Unabhingig von der
Art, wie die Beschreibung der Arbeitsprozesse gewonnen
wird, stellt sich das Problem, dass in der Darstellung der
Fokus auf der kompetenten Durchfithrung von beruflichen
Aufgaben am Arbeitsplatz liegt. Implizit laufen all diese Be-
schreibungen auf die jeweils hochste Performanzstufe,
nimlich den Experten, hinaus. Setzt man dariiber hinaus
die Préamisse, dass Arbeitsprozessbeschreibungen nicht aus
groBeren Arbeitszusammenhédngen gelost werden kénnen
(SPOTTL/BECKER 2005A), ist man damit konfrontiert, Anfor-
derungsprofile bzw. Beschreibungen der Praxis zu liefern,
die auf Kompetente, Gewandte oder Experten gerichtet sind
(in deutscher Terminologie: volle Berufsfihigkeit).

In Bezug auf die skizzierte Feststellung, dass Personen in
der Erstausbildung nur iiber groBere Anstrengungen und in
Abhédngigkeit von der Komplexitéit einer Doméne iiber die
zweite Kompetenzstufe (Fortgeschrittene) hinauskommen,
ergibt sich aus Sicht der Ausbildung das Problem, dass um-
fassend durchgefiihrte Arbeitsprozessbeschreibungen eher
als Zielorientierung zu interpretieren sind, die in der Aus-
bildung so ohne weiteres nicht erreicht werden kénnen. Im
Weiteren ist zudem die Frage zu kldren, ob eine ausschlie-
lich an Arbeitsprozessen orientierte Kompetenzbeschrei-
bung schulisch erworbene Erfahrungen nicht voéllig aus-
schlieBt. Ungeklirt ist auch die Ubertragbarkeit schulisch
erworbener Féhigkeiten auf die Arbeitssituation. Es ist ge-



nerell zu konstatieren, dass das Transferproblem so oder so
bisher nicht gelost ist und sich eher die Frage nach der Art
der Einbettung theoretischen Wissens in das in Kernarbeits-
aufgaben inkorporierte praktische Wissens stellt.

Ansatze zur Losung dieser Probleme

Fiir die Losung der aufgefiihrten Probleme geben DREYFUS
und DREYFUS selbst entscheidende Hinweise. Unseres Erach-
tens ist das Modell nur dann richtig anwendbar, wenn
folgende Aussagen (vgl. DREYFUS/DREYFUS 1986, S. 41 ff.;
MARKOWITSCH u. a. 2006) einer tiefer gehenden Betrachtung
unterzogen werden.

Man ist nicht als Person generell Experte, sondern ledig-
lich fiir bestimmte Kompetenzbereiche!

... Ein Geschiftsmann beispielsweise mag Experte fiir Mar-
keting sein, wihrend er gleichzeitig ein lediglich kompeten-
ter Finanzplaner ist und ein volliger Neuling, wenn es um die
Verhandlungen iiber eine Firmenfusion geht.” (ebd., S. 42)
Der beschriebene Geschaftsmann ist also Experte in seiner
Domine, in der er berufliche Aufgabenstellungen entspre-
chend bearbeiten und Probleme 16sen kann. Seine Expertise
fiir den Teilbereich Finanzplanung bewegt sich isoliert be-
trachtet nur auf dem Niveau des ,Kompetenten Akteurs®,
unter Beachtung der Arbeitsprozessbeziige seiner domanen-
bezogenen Aufgaben jedoch durchaus auf Expertenniveau.
Es ist also moglich, Experte fiir vermeintlich einfache Auf-
gaben zu sein (etwa aus der Perspektive eines Finanzexper-
ten gesehen), wenn diese eingebunden in andere Arbeits-
prozessbeziige eine nur fiir den Geschaftsmann ersichtliche
Bedeutung haben.

Ein Experte ist nicht Spezialist fiir alle Aufgaben seines
Fachgebietes. Ihn kennzeichnet eher eine »besonnene Ra-
tionalitdt«. , Eine solche Rationalitit versucht nicht, Situa-
tionen in kontextfreie Elemente zu zerlegen, sondern ganze
Situationen besser zu erfassen.” (ebd., S. 62) Damit ergibt
sich folgendes Problem, das dem Modell sozusagen inhirent
ist: Man spricht von Experten, ohne zu definieren, welches
Kompetenzniveau in welchem Bereich erreicht sein muss,
um als Experte flir den durch die einzelnen Kompetenzbe-
reiche aufgespannten, gesamten Beruf zu gelten. Expertise
ist also stets eine relative GréBe. Der Kfz-Mechatroniker ist
z.B. nicht per se Experte fiir alle Aufgaben und Problem-
stellungen rund um das Fahrzeug: Und doch kann man ihn
als Experten bezeichnen, weil er die fiir ihn relevante
Domine beherrscht, die weder die Fahrzeugentwicklung
noch das Autofahren einschlieBt, aber Service, Reparatur,
Diagnose und Kundenberatung mit Blick auf das Ziel, ein
Fahrzeug funktionsfihig und betriebssicher zu halten.
Eine konsequente Anwendung des DREYFUS-Modells auf
isolierte Teilaufgaben fiihrt zu erheblichen Schwierigkeiten,
da der Expertenstatus sich auf zusammenhidngende Aufga-
* oder ,Fertigkeits-
bereiche® bezieht. Dieser Falle kann entgangen werden,

benkomplexe und nicht auf ,Wissens-*

wenn anstatt isolierten, aufgabenbezogenen Denkens die
Arbeitsprozesse mit ihren verschiedenen Dimensionen (vgl.
Abb. 1) in das Zentrum der Uberlegungen geriickt werden.
Kompetenzbereiche kennzeichnen dann insgesamt das Pro-
fil eines Berufes. Kompetenzniveaus sind dazu Kernarbeits-
aufgaben zuzuordnen, weil nur so die Bedeutung und die
Aussagekraft der Beschreibungen aufgezeigt werden kann:
Die Person ist im Kontext der in der Arbeit ablaufenden
Prozesse bei der Bearbeitung von Aufgabenstellungen zu
einem gewissen Grad kompetent.

Mindestens fiinf Kompetenzniveaus!?

»~Wenn man den Prozess des Erwerbs von Fertigkeiten sorg-
faltig studiert, zeigt sich, daB ein Mensch mit zunehmenden
Fertigkeiten mindestens fiinf Stufen durchlduft, in denen
er seine Aufgabe und/oder die Modalitéiten seines Entschei-
dungsprozesses jeweils in einer qualitativ anderen Weise
wahrnimmt.“ (ebd., S. 41) Dies ist ein Punkt, wo DREYFUS
und DREYFUS unseres Erachtens irren, denn es kénnen auch

Abbildung 1 Anwendung des DREYFUS/DREYFUS-Modells zur Charakterisierung
der Kompetenzentwicklung (SPOTTL/BECKER 2005A, 34)
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2 oo L T Verstehen, wie Fakten un andeln nach kontextfrei-
o ﬁ <Z( 'E'r'kiisnz'r(\uj:wlgQ/S;)rii%gefgﬁ = Muster zusammenwirken  en und situativen Elemen-
=l = von Fakten und Re (fln = in ihrer Funktion bzw. Be-  ten unter Einbeziehung
§ Q gein. (Z) deutung fur Handlungen. praktischer Erfahrung.
s o leinen elueh ¥ Erfahrungsmaglichkeiten in ,realen” Situationen und
G E bei der Anwendung von , komplizierten” Regeln ...
. U= _ Unterschiedliche Fakten, Handeln nach kontext-
2 % = ?2?;?;2%5;’35“ Muster und eindeutige Zu- freien Regeln:
4 D5 PR ordnungsregeln zwischen  Informationsverarbeitung.
5o unabhéngiger Fakten und Fakten und Handlungen
E L Regeln. erkennen und anwenden.
s 2
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Abbildung 2

Kompetenzbereich Stufen der Kompetenzentwicklung

weniger (und auch mehr) Niveaus sein. Auch sie gehen hier
davon aus, dass grundsitzlich alle Niveaus durchwandert
werden. Sie irren insofern, als es eine klare Abhédngigkeit
der Definition des Kompetenzbereiches von der Anzahl der
qualitativ unterscheidbaren Kompetenzniveaus gibt. Es las-
sen sich nicht immer fiinf Niveaus beobachten. Vielmehr
existiert in der Praxis ein Kontinuum an unterschiedlichen
Kompetenzanspriichen, die stets mit einer Aufgabenstellung
verbunden sind. Teile einer solchen Aufgabenstellung las-
sen sich sicherlich definitorisch herauslésen; entsprechend
formale Einstufungen solcher Teile fiihren aber zur Isolation
von Teilkompetenzen, aus denen der Anwendungszusam-
menhang nicht mehr erkenntlich wird. Dies ist das Grund-
problem der Kompetenzbeschreibungen des européischen
Qualifikationsrahmens EQF (vgl. BECKER/SPOTTL 2006,
S. 119 ff.). DREYFUS und DREYFUS greifen aber auch zu kurz
mit Blick auf Fertigkeiten. Es geht nicht allein um die Ent-
wicklung von Fertigkeiten, sondern umfassender um Kon-
nerschaft, die nicht nur als Disposition fiir kompetentes
Handeln zu verstehen ist, sondern sich im praktischen Tun
im Kontext der Arbeitsprozessbeziige selbst zeigt und ent-
sprechende Beschreibungen erfordert (vgl. NEUWEG 1999,
S. 73 f.; BECKER 2003, S. 250 f.).

Hier wird ein Adaptierungsbedarf deutlich, wenn das
Modell fiir ein ECVET-Verfahren genutzt werden soll. Die
Abhingigkeit des Erwerbs einer Fihigkeit (Kompetenz) von
einer anderen Fihigkeit (Kompetenz) erfordert die Analyse
des entwicklungslogischen Zusammenhangs von Aufgaben.
Zusammenfassend kann man festhalten, dass fiir qualita-
tive Beschreibungen von prozessbezogenen Aufgaben
die Anzahl von Niveaus allein wenig bedeutend ist, gerade
fur ein einheitliches (internationales) System (EQF) diese
Dimension aber eine erhebliche Rolle spielen kann.

Ausschnitt aus der Kompetenzmatrix fiir das Berufsprofil des Mecha-
tronikers/der Mechatronikerin

Competence area - CA  Steps of Competence Development — SCD

Instandhalten,
Sicherstellen der
Beiriebsbereitschaft
mechatronischer
Systeme

(1)

Montieren und
Demontieren
mechatronischer
Systeme und
Anlagen

@)

20

Er/Sie kann die
grundlegende War-
tung an mechatro-
nischen Einrich-
tungen und Anlagen
nach betrieblichen
Vorgaben und
Instandhaltungsplane
n durchfuhren.

Er/Sie kann einzelne
Komponenten
mechatronischer
Systeme (Sensoren,
Aktuatoren, Antrie-
be, Motoren,
Transportsysteme,
Gestelle) unter Nut-
zung von Montage-
planen zu Funktions-
gruppen zusammen-
bauen und
demontieren.

Er/Sie beherrscht In-
standhaltungsabldufe
fur mechatronische
Produktionssysteme
sowie die Nutzung
von Servicedoku-
menten und Instand-
haltungsplénen und
passt gegebenenfalls
die Instandhaltungs-
ablaufe neuen Her-
ausforderungen an.

Er/Sie beherrscht die
Montage und De-
montage mechatroni-
scher Systeme, die
mehrere Technologien
vereinen (Mechanik,
Hydraulik, Pneumatik,
Elektrik, Elektronik),
stellt die Anschluss-
technik zur Verfu-
gung und pruft die
Funktionstichtigkeit
des Gesamtsystems.
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Er/Sie sichert den
storungsfreien Betrieb
mechatronischer
Systeme durch pra-
ventiven Service ab.
Dazu modifiziert er/
sie Arbeitsablaufe und
setzt Qualitatssiche-
rungsmaBnahmen
um.

Er/Sie erstellt eigen-
standige mechatroni-
sche Losungen fur
den Aufbau von Pro-
duktionsanlagen,
stellt deren Gesamt-
funktion sicher und
nutzt dazu vorhan-
dene und modifizierte
Standardbaugruppen.

Die Rolle von Beispielen

Beispiele bzw. Entwicklungsaufgaben spielen fiir die Be-
schreibungen der jeweiligen Kompetenzbereiche und zuge-
horigen Niveaus eine entscheidende Rolle. Die Beschreibung
sollte sich an Arbeitsprozessen bzw. arbeitsprozesshezoge-
nen Aufgaben orientieren, und sich auf Gegenstinde der
Arbeit, Werkzeuge, Arbeitsorganisation und Methoden
sowie Anforderungen derselben beziehen, um somit dem
,Gespenst der Dekontextualisierung® zu entkommen.

Arbeitsaufgaben, die eine konsequente Anbindung an den
Kontext, an die Doméne und die Verwendung sicherstellen,
liefern verantwortlichen Ausbildern und den zustindigen
Stellen aussagekriftige Beschreibungen zu holistisch ange-
legten beruflichen Kompetenzen. Beispiele sind nicht ein-
fach bloB illustratives Element von Beschreibungen, son-
dern sie spielen eine konstitutive Rolle. Erst mit den konkre-
ten Beziigen zur Arbeitswelt und den Arbeitsprozessen kann
tiberhaupt die Mehrdimensionalitédt der hinter den Aufga-
ben stehenden Herausforderungen charakterisiert werden
(vgl. RAUNER/SPOTTL 2002).

Beispiele sind in Form zentraler beruflicher Handlungen fiir
die Beschreibung des Kompetenzerwerbs wesentlich. Zu
meinen, sie spielen zwar fiir den Erwerb von Kompetenzen
eine Rolle, man kénnte aber in der Beschreibung des
Erwerbs von Kompetenzen darauf verzichten, ist ein haufi-
ger, kapitaler Trugschluss.

Umsetzung in Form einer Kompetenzmatrix

Auf der Basis des skizzierten und diskutierten Kompetenz-
entwicklungsmodells ist es moglich, eine Kompetenzmatrix
zu gestalten. Kompetenzanspriiche (horizontal) verschiede-
ner Kompetenzbereiche (vertikal) werden anhand von ar-
beitsprozessbezogenen Aufgaben beschrieben, die fiir den
Beruf und die Kompetenzentwicklung wesentlich sind. Im
Rahmen des von der Europédischen Kommission, dem Oster-
reichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur und dem Osterreichischen Bundesministerium fiir
Wirtschaft und Arbeit finanzierten Projektes VQTS wurde
eine solche Kompetenzmatrix fiir das Berufsprofil eines
,Mechatronikers* entwickelt (vgl. Abb. 2). Die Matrix bildet
keine nationalen Curricula ab, sondern stellt empirisch
ermittelte, arbeitsbezogene Kompetenzen durch die Benen-
nung von Anspriichen an Arbeitsaufgaben dar, die von ,Me-
chatronikern“ in der Arbeitswelt mehr oder weniger eingelost
werden - je nachdem, wie umfassend in Breite und Tiefe die
Ausbildung in einem bestimmten Land in dieser Doméne ist.
Die Matrix listet fiir den Mechatroniker die zentralen Arbeits-
aufgaben (Kernarbeitsaufgaben) als Kompetenzbereiche auf.
Die Kompetenzbereiche sind konsequent arbeitsprozessori-
entiert formuliert und stets auf Aufgabenbereiche ausge-
richtet, die den Kontext der beruflichen Kompetenzen
einbeziehen: die Bezugnahme auf Arbeitsgegenstinde,
Werkzeuge und Anforderungen an die Aufgaben.



Betrachtet man diese Prinzipien, so wird offenkundig, wie
schwierig es ist, eine »gute« Kompetenzbeschreibung zu er-
stellen. Auch die von uns mit Blick auf das Berufsprofil
»Mechatroniker« entwickelten Beispiele sind noch weit da-
von entfernt, diesen Anforderungen voll zu geniigen.

Auf der Basis einer solchen Kompetenzmatrix kénnen ent-
wickelte Kompetenzen eines Auszubildenden vor und nach
einem Ausbildungsabschnitt/einer Mobilititsphase einge-
schitzt werden. Eine Vergabe von Leistungspunkten fiir die
erfolgte Kompetenzentwicklung ist so ebenfalls moglich,
ohne isolierte Lerneinheiten dafiir heranziehen zu missen.
Das im Projekt VQTS entwickelte ECVET-Verfahren ist unter
www.vocationalqualification.net beschrieben.

Offene Punkte und Schlussfolgerungen

Es konnte gezeigt werden, dass die Beschreibungen ver-
schiedener Stadien der Kompetenzentwicklung einzelner
Personen sowohl prinzipiell als auch praktisch mit Doma-
nen- und Kontextbezug durchfiihrbar sind. Zur Ermittlung
der Inhalte fiir die Kompetenzmatrizen eignen sich berufs-
wissenschaftliche Instrumente, insbesondere Arbeitspro-
zessanalysen (vgl. SPOTTL/BECKER 2005b). Deren Akzeptanz
lieBe sich durch nationale Konsultationen jener Stellen, die
fiir die Ausbildung verantwortlich sind, auf politischer und
Branchenebene erhdhen. Der Umfang und der Detailliert-
heitsgrad der Beschreibungen sind durchaus bewéltigbar,
kann man doch davon ausgehen, dass die Beschreibungen
iiberschaubar sein diirften. Der Aufwand fiir die Erstellung
und die laufende Revision kann - fiir die Mitgliedstaaten
insgesamt betrachtet — durchaus geringer eingeschitzt wer-
den als der Aufwand, der beispielsweise derzeit in allen
Léndern fiir die Erstellung und Umsetzung der Zeugnis-
erlauterungen (,Certificate Supplements”) erforderlich ist.
Obwohl die Durchfiihrbarkeit gegeben scheint, gibt es zen-

trale Fragen, die in diesem Zusammenhang zu stellen sind
(ausfiihrlicher bei MARKOWITSCH u. a. (2006)).

a) Lohnt sich dieser Aufwand?

Beschriankt sich die Aufgabe auf das Ziel des Austausches
von Lernleistungen mittels eines ECVET-Systems, muss die
Frage vermutlich bejaht werden. Denn - so lieBe sich argu-
mentieren - zusitzliche formale Erfordernisse erschweren
eher die Bildungsmobilitit, als dass sie diese fordern. Zum
Beispiel kann derzeit ein Aufenthalt einer Person in Ausbil-
dung in den meisten Lindern fiir kurze Zeitriume (in Oster-
reich bis zu einem Jahr, in Deutschland bis zu 25% der
Ausbildungszeit) relativ formlos erfolgen (vgl. BBiG § 2,
Abs. 3). Die Einfiihrung des ECVET wiirde das bisherige
Verfahren vermutlich verlangsamen, jedenfalls aber mehr
formalen Aufwand fiir alle Beteiligten verursachen. Es lieBe
sich daher weiter argumentieren, dass die Forderung der
Mobilitit eher durch eine Liberalisierung derzeitiger Rege-
lungen als durch eine Standardisierung und Formalisierung
zu erreichen wire.

b) Ist die eingangs als Pramisse erwéihnte Voraussetzung der
Vergleichbarkeit beruflicher Anforderungsprofile tiber
Landergrenzen hinweg tatsdchlich gegeben?

Eigentlich nicht. Streng betrachtet. Es ist sicherlich richtig,

dass einzelne Stellenprofile international betrachtet sehr

dhnlich sind. Dies hdngt ganz einfach damit zusammen,
dass die Globalisierung der Wirtschaft viel weiter vorange-
schritten ist und immer schon war, als dies fiir stark natio-
nal geprigte Bildungsginge vermutlich jemals der Fall sein
wird. Von einem rein theoretischen Anspruch her ist diese

Pramisse somit nicht zuléssig, praktisch gesehen ist der

Ansatz jedoch vielversprechender als der Versuch, Ver-

gleichbarkeit tiber die Bildungssysteme herzustellen. ll
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HERAUSFORDERUNG EUROPA

Europaweit einsetzbare Verfahren
zur Kompetenzerhebung -

Spannungsfelder der Gestaltung

» Wenn Kompetenzerwerb zunehmend auBler-
halb der formalen Systeme stattfindet, wenn
Uberdies Arbeit verstdrkt grenziiberschreitend
nachgefragt wird, dann verlieren Verfahren der
Erhebung und Bewertung von Kompetenzen,
die eng mit nationalen Qualifizierungs- und
Zertifizierungssystemen und deren formellen
Regelungen verkniipft sind, zunehmend an
Aussagekraft. Gerade fiir kleine und mittel-
stindische Unternehmen (KMU) ist es nicht
leicht, aus der Fiille der in den letzten Jahren
europaweit entwickelten Verfahren der Kom-
petenzerhebung das fiir ihre Zwecke geeignete
auszuwdhlen. Auf Basis der Ergebnisse der
Arbeit von Bildungsexperten aus sieben euro-
paischen Lidndern im LEONARDO-da-Vinci-Pro-
jekt exemplo werden in diesem Beitrag europa-
weit einsetzbare Verfahren der Kompetenzer-

hebung in KMU diskutiert und Spannungsfelder

der Gestaltung herausgearbeitet.

GABRIELE FIETZ

Koordinatorin fir européische Projekte,
Forschungsinstitut betriebliche Bildung (f-bb)
9GmbH, Nirnberg

ANNETTE JUNGE
Dipl.-Soziologin, freie wissenschaftliche
Autorin, Nirnberg
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Europaische Erfahrungen biindeln

Unternehmen in den Liandern Europas sind in zunehmen-
dem MaBe auf Transparenz informell erworbener Kompe-
tenzen angewiesen, sei es bei der Personalrekrutierung, sei
es im Zuge betrieblicher PersonalentwicklungsmaBnah-
men. Insbesondere in kleinen und mittleren Unternehmen
(KMU) - mit einem Anteil von 999% die iiberwiegende
Mehrzahl der Unternehmen in der Europaischen Union' -
kommt dem informellen Lernen on-the-job herausragende
Bedeutung zu, bestehen doch die Kompetenzen der Mit-
arbeiter hdufig im Spezialwissen, das auf Nischenmirkten
erworben wurde. KMU sind somit in besonderer Weise auf
die informell erworbenen Kompetenzen ihrer Mitarbeiter
angewiesen. Eine systematische Erfassung der informell
erworbenen Kompetenzen von Mitarbeitern findet jedoch
nach wie vor in der Mehrzahl der europédischen KMU nicht
statt.?

In den vergangenen Jahren wurde eine groBe Bandbreite
von Verfahren und Instrumenten zur Erhebung, Dokumen-
tation, Bewertung von Ergebnissen informeller beruflicher
Lernprozesse entwickelt. Wahrend groBe, hédufig interna-
tional operierende Unternehmen eine Vielzahl solcher Ver-
fahren und Instrumente einsetzen, stehen KMU in vielen
Léandern Europas vor einer neuen und noch weitgehend
unbekannten Aufgabe. Haufig sind sie nur unzureichend
iiber Vorteile und Notwendigkeit einer Erfassung informell
erworbener Kompetenzen von Mitarbeitern informiert.
Knappe zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen
stellen zudem ein vielfach entscheidendes Hindernis fiir
die Anwendung vieler der in groBen Unternehmen ange-
wandten, zum Teil sehr aufwéndigen Verfahren einer Kom-
petenzerfassung dar.

Im Leonardo-da-Vinci-Projekt exemplo wurde der Versuch
unternommen, ,das Beste aus verschiedenen Welten“ - in
unterschiedlichen Landern Europas entwickelte Verfahren
zur Erhebung informell erworbener Kompetenzen - zusam-
menzufiihren: Bildungsexperten aus sieben europiischen
Landern widmeten sich der Frage, wie jenseits formeller
Abschliisse und nationaler Bildungssysteme eine Doku-



mentation und Bewertung ,handlungsrelevanter learning
outcomes” (FIETZ, G.; JUNGE, A.; NICHOLLS, B.; REGLIN, Th.,
2006, S. 193) erlangt werden kann. Dabei wurde deutlich,
dass sich die Gestaltung von Verfahren der Kompetenzer-
hebung fiir den Einsatz in KMU verschiedener européischer
Lénder in einer Reihe von Spannungsfeldern bewegt.

Spannungsfelder der Gestaltung von
Verfahren der Kompetenzerhebung

Die Erfahrungen im Rahmen des exemplo-Projekts haben
gezeigt, dass die Auswahl geeigneter Verfahren der Kompe-
tenzerhebung héufig dadurch erschwert wird, dass Unklar-
heit dartiber besteht, welcher Zweck- und Schwerpunktset-
zung diese geniigen sollen. Bei der Planung von betrieb-
lichen MaBnahmen ist es daher wichtig, dass Theorie und
Praxis sich dieser zum Teil widerspriichlichen Anforderun-
gen bewusst werden, um je nach Situation pragmatisch zu
entscheiden, welchem Gesichtspunkt aktuell jeweils grofere
Bedeutung beizumessen ist. Im Folgenden werden verschie-
dene Spannungsfelder aufgezeigt, die sich bei Gestaltung
von Verfahren der Kompetenzerhebung und Auswahl ge-
eigneter Instrumente ergeben.

UNIVERSELLE EINSETZBARKEIT VERSUS
AUSRICHTUNG AUF SPEZIFISCHE KOMPETENZEN UND
KOMPETENZBEDARFE

Ein erstes Spannungsfeld zeigt sich zwischen der erforder-
lichen Allgemeinheit und Abstraktheit von Instrumenten
der Kompetenzerhebung fiir den Einsatz in verschiedenen
Unternehmen und in verschiedenen nationalen Umgebun-
gen auf der einen und dem Wunsch nach moglichst groBer
Konkretheit und (firmen-)spezifischem Zuschnitt auf der
anderen Seite: Instrumente zur Erhebung von Kompeten-
zen sollen in verschiedenen Unternehmen, Branchen und
dartiber hinaus verschiedenen Lindern einsetzbar sein -
und zugleich geeignet, moglichst konkret und praxisnah
im einzelnen Unternehmen, am einzelnen Arbeitsplatz um-
gesetzt zu werden und spezifische Ergebnisse zu erzielen,
die dann im jeweiligen Unternehmen zur Personal- und
Kompetenzentwicklung genutzt werden konnen.

e Je spezifischer und konkreter die zu erfassenden Kom-
petenzen definiert sind - in Bezug auf einzelne Unter-
nehmen, Branchen, Zielgruppen, nationale Gegeben-
heiten und Standards, spezifische Anforderungen und
Voraussetzungen - desto aussagekréftiger konnen die
gewonnenen Ergebnisse im Hinblick auf eine gezielte
Kompetenzentwicklung sein.

e Je allgemeiner Kompetenzdefinitionen und Instrumente
gehalten sind, desto universeller ist ihre - auch trans-
nationale - Einsetzbarkeit, und desto vergleichbarer
(scheinen) sind die Ergebnisse derartiger Verfahren. Diese

Das Beste aus
verschiedenen
Ldandern

Allgemeinheit allerdings ist
dann durch einen nur gerin-
gen oder gar fehlenden
Bezug zu den tatsdchlichen
Tatigkeitsfeldern und Kom-
petenzen von Mitarbeitern*
und den Anforderungen von

zusammen-
fiihren

Unternehmen erkauft - ent-
sprechend gering ist daher hdufig auch die Aussagekraft
der Ergebnisse.

Die ,difficulties balancing between too general and too
specific descriptions and definitions of competences*
(BJORNAVOLD 2001, S. 27%) werden sehr prignant von den
spanischen exemplo-Partnern® auf den Punkt gebracht, die
unterstreichen, , how difficult it is to design a common and
general tool, since the more specific a tool is, the greater its
effectiveness. And specificity gives rise to all sorts of diffi-
culties when applying tools to environments different from
those for which it was designed.“

ORIENTIERUNG AN VERBINDLICHEN ALLGEMEINEN
STANDARDS VERSUS (UNTERNEHMENS-)SPEZIFISCHER
ZUSCHNITT DER KOMPETENZERHEBUNG

Ein verwandtes Spannungsfeld: Verbindliche Standards -
sei es auf nationaler Ebene, wie z.B. eine Orientierung der
Erhebung und Bewertung informell erworbener Kompeten-
zen an Anforderungen der Abschliisse formaler Berufsbil-
dungsginge, oder auf der Ebene branchen- bzw. berufsbe-
zogen entwickelter Anforderungskataloge - sind einerseits
die Voraussetzung jeder sinnvollen Messung und jeder Ver-
gleichbarkeit von Kompetenzen und Kompetenzniveaus:
Ohne Standards fehlt einem Vergleich von Ergebnissen,
einem Transfer und einer wechselseitigen Anerkennung der
Ergebnisse von Kompetenzerhebungen jegliches tertium
comparationis. Auf der anderen Seite engt ein hoher Stan-
dardisierungsgrad die Anpassungsmoglichkeit von Instru-
menten an spezifische Anforderungen erheblich ein:

e Je standardisierter Referenzniveaus und Instrumente
sind, desto leichter vergleich- und transferierbar sind die
Ergebnisse und Dokumente von Kompetenzerhebungen,
beispielsweise in Form von Zertifikaten, die das Errei-
chen bestimmter Kompetenzniveaus bescheinigen. Und
desto schwieriger ist es, eine Erhebung von Kompetenzen
auf individuelle und/oder Unternehmensbedarfe zuzu-
schneiden.

e Je spezifischer und konkreter die zu erhebenden Kompe-
tenzen und Kompetenzniveaus definiert sind, desto
grofer ist der Nutzen fiir die Personalentwicklung des
einzelnen Unternehmens. Und desto geringer ist auf der
anderen Seite die Aussagekraft von Ergebnissen tiber den
Umbkreis (des Unternehmens, der Branche, des Landes)
hinaus.
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Das Spannungsfeld ,Individualisierung“ versus ,Standar-
disierung” (HOFER 2004, S. 149) macht sich dartiber hinaus
auch darin geltend, dass verbindliche Standards und das
Ziel, ein HochstmaB an Selbstbestimmtheit von Lernprozes-
sen zu erzielen und deren Ergebnisse durch Selbstevalua-
tion zu iiberpriifen, schwer zu vereinbaren sind.

SELBSTEVALUATION VERSUS FREMDEVALUATION

Verfahren der Selbstevaluation erhéhen die Authentizitit
der Ergebnisse, sensibilisieren Mitarbeiter fiir die Notwen-
digkeit weiterer Kompetenzentwicklung und tragen zur Ak-
zeptanz von Verfahren zur Erhebung informell erworbener
Kompetenzen bei Mitarbeitern bei. Die Objektivitdt und

Aussagekraft derartiger Verfahren ist allerdings beschrankt,

so dass die Akzeptanz bei den Unternehmen gering ist.

e Je groBer der Anteil der Selbstevaluation, desto authen-
tischer die Ergebnisse und desto grofer das Vertrauen
von Mitarbeitern in das Verfahren. Desto geringer ist an-
dererseits die Objektivitdt und Aussagekraft von Ergeb-
nissen: Selbsteinschitzungen bergen stets die Gefahr zu
groBer Subjektivitit, so dass die Validitat der Ergebnisse
zweifelhaft ist.

e Je groBer der Anteil einer Kompetenzerfassung durch
Dritte (Fremdevaluation), desto objektivere und ver-
gleichbarere Ergebnisse sind zu erwarten. Umso groBer
ist allerdings auch die Entfernung zwischen dem spezi-
fischen (Unternehmens-)Umfeld, den (mdéglicherweise
unternehmens-)spezifischen Kompetenzen von Mitarbei-
tern und betriebsexternen Instanzen einer Kompetenzer-
fassung.® Bei einer betriebsinternen Evaluation durch
Dritte, z. B. Vorgesetzte oder Kollegen, besteht zudem die
Gefahr von Misstrauen und geringer Akzeptanz bei Mit-
arbeitern und den entsprechend weniger aussagekréfti-
gen Ergebnissen einer Kompetenzerfassung.

Abbildung 1 Instrumente des exemplo-Toolkits

Das Exemplo-Toolkit
- ein Uberblick -

Norwegen: Kompetanseattest (Bescheinigung von Kompetenzen)

Spanien: ERA - Evaluacién y Acreditation de las Competencias Profesionales
(Bescheinigung von Kompetenzen)

Frankreich: FIT — Formation Intégréé au Travail (Arbeitsintegrierte Weiterbildung)
Deutschland: Lernprozesse im Betrieb anregen und gestalten
Polen: Matryca rozwoju pracownika (Personalentwicklungsmatrix)

Vereinigtes Konigreich: RARPA - Recognising and Recording Progress and
Achievement in non-accredited learning (Kompetenzen im Unternehmen
erfassen, dokumentieren, entwickeln)

B Deutschland: TBQ - Transparenz beruflicher Qualifikationen

Quelle: Leonardo da Vindi, Pilot projects; Exemplo
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Hier muss jeweils die Balance gefunden werden, je nach
Schwerpunkt und Bedarf der Kompetenzerhebung.

BERATUNG UND UNTERSTUTZUNG VERSUS
SELBSTANDIGER GEBRAUCH DURCH MITARBEITER

Werden Verfahren eingesetzt, die weitgehend auf der
Selbstevaluation von Kompetenzen durch die Mitarbeiter
beruhen, tragen Anleitung und Betreuung der Mitarbeiter
durch (externe) Berater erheblich zu einer Verbesserung der
Qualitit der Ergebnisse bei. Auch Unternehmen profitieren
von externer Unterstiitzung bei der Erfassung und Bewer-
tung von Mitarbeiterkompetenzen.

Andererseits wird externe Beratung vor allem in kleineren
Unternehmen vielfach als zu aufwindig abgelehnt. Entspre-
chend eingeschréankt ist daher unter Umstdnden die Akzep-
tanz und Einsatzfahigkeit von Instrumenten, die auf eine
externe Begleitung von Kompetenzerfassungsprozessen
ausgerichtet sind.

e Je umfassender und kompetenter Unternehmen und Mit-
arbeiter bei Prozessen der Kompetenzerfassung und -be-
wertung unterstiitzt und beraten werden, desto objekti-
vere und zuverlédssigere Ergebnisse sind zu erwarten, de-
sto komplexer, aufwédndiger und kostenintensiver sind
allerdings auch die Verfahren. Die Integration in betrieb-
liche Abldufe und in die Arbeitsprozesse von Mitarbei-
tern stellt eine hohe Hiirde fiir die Akzeptanz beratungs-
intensiver Kompetenzerfassungsinstrumente gerade in
den KMU der européischen Linder dar.

e Je weniger Unterstiitzung durch unternehmensinterne
oder -externe Begleitung und Beratung ein Instrument
erforderlich macht, desto unaufwéndiger ist die Hand-
habung des Instruments, und desto groBer wird die Ak-
zeptanz vor allem bei KMU sein. Die Unaufwindigkeit
des Verfahrens schriankt allerdings die Aussagekraft der
Ergebnisse ein.

EINFACHE HANDHABBARKEIT VERSUS VALIDITAT
VON ERGEBNISSEN

Nicht zuletzt ist auch die Liste der eher technischen Span-

nungsfelder und Gesichtspunkte lang, die bei Konzeption

und Durchfiihrung von Verfahren zur Erfassung informell
erworbener Kompetenzen zu beriicksichtigen sind:

e Je mehr Zeit Mitarbeitern zur Durchfiihrung einer Kom-
petenzerhebung zur Verfligung steht - etwa um sich auf
eine Befragung vorzubereiten -, desto aussagefdhiger
werden die Ergebnisse sein. Andererseits sinkt die Bereit-
schaft von Unternehmen (und Mitarbeitern), das Verfah-
ren anzuwenden, mit der Hohe des erforderlichen Auf-
wands: Verfahren der Erhebung informell erworbener
Kompetenzen diirfen nur relativ geringen zeitlichen Auf-
wand erfordern, wenn sie mit den Anforderungen des
Tagesgeschifts vereinbar sein sollen.



e Kompetenzerhebungen im Arbeitsprozess sichern groft-
mogliche Praxisndhe und Authentizitét; sie lassen sich
aber in betriebliche Abldufe kaum storungsfrei integrie-
ren ...

- die Liste lieBe sich verldngern. Mit den Worten des nor-

wegischen exemplo-Partners VOX (VOX - LEARNING FOR

ARBEITDSLIVET)®: ,, There will always be gaps when the inten-

tion is to develop a general tool which is easy in use.“

exemplo-Tools — verschiedene Instru-
mente fiir unterschiedliche Anforde-
rungen und Einsatzmodglichkeiten

Im Rahmen des exemplo-Projekts wurden in den Partner-
landern entwickelte Instrumente in KMU mehrerer Linder
erprobt. Auf Grundlage dieser Erprobung und der Auswer-
tung der Praxiserfahrungen wurde das endgiiltige exemplo-
Toolkit erarbeitet, das fiir unterschiedliche Anforderungen
und Voraussetzungen von Nutzern in verschiedenen Lin-
dern geeignet ist. Die Zusammenstellung des exemplo-Tool-
kits berlicksichtigt die dargestellten Spannungsfelder.
Wegen der Vielfalt moglicher Zwecksetzungen wurden sehr
unterschiedliche Instrumente in diesem ,Werkzeugkasten®
zusammengefasst. (vgl. Abb. 1)

In fast allen Instrumenten sind sowohl formative wie sum-
mative Elemente vorhanden: Elemente, die die Selbstrefle-
xion in laufenden Kompetenzentwicklungsprozessen unter-
stlitzen, und solche, die der Feststellung und der Dokumen-
tation von Kompetenzen dienen. Die Gewichtung variiert
teilweise erheblich. Unterschiede lassen sich zudem in
Bezug auf die verwendeten Methoden und nach der
Gewichtsverteilung zwischen einer Selbst- und einer
Fremdevaluation feststellen. Das in Abbildung 2 darge-
stellte Klassifizierungsraster unterstiitzt die Einordnung von
Instrumenten und gibt Hinweise auf die jeweiligen Einsatz-
moglichkeiten. Das Raster erleichtert so die Auswahl geeig-
neter Instrumente mit Blick auf die jeweiligen Ziel- und
Schwerpunktsetzungen der Kompetenzerfassung.

e Die Mehrzahl der Instrumente enthilt Verfahren der
Selbstevaluation. Der Fremdevaluation wird jedoch iiber-
ragende Bedeutung vor allem im Hinblick auf eine gro-
Bere Objektivitdt der Ergebnisse zugesprochen. Unter-
schiedliche Formen einer Kombination von Selbst- und
Fremdevaluation iiberwiegen daher.

e Die Feststellung vorhandener - auch, aber nicht nur in-
formell erworbener - Kompetenzen steht im Mittelpunkt
vorwiegend summativer Verfahren, die darauf zielen, ak-
tuell die ganze Bandbreite der beruflichen Fihigkeiten
von Arbeitnehmern zu erfassen und zu dokumentieren.
Instrumente der Kompetenzerhebung wie die norwegi-
sche Competence Card for Workplace (Kompetanseattest)
sind geeignet, Unternehmen bei der Suche nach geeig-

neten Mitarbeitern fiir bestimmte Arbeitsplédtze und -auf-
gaben zu unterstiitzen. Mitarbeitern wird die Gelegenheit
geboten, den Stand ihres tatsdchlichen beruflichen Wis-
sens und Konnens zu dokumentieren und auf diese Weise
die eigene Beschiftigungsfahigkeit zu verbessern. Fiir ei-
nen transnationalen Einsatz in KMU scheint das norwe-
gische Verfahren aufgrund seiner leichten Handhabbar-
keit und Anpassungsfihigkeit und des vergleichsweise
hohen Anteils an Selbstevaluation besonders geeignet.

e Die Weiterentwicklung von Kompetenzen im Hinblick auf
die kiinftige Entwicklung betrieblicher Anforderungen
und die Optimierung innerbetrieblicher Lernprozesse wird
von den eher formativ orientierten Instrumenten in den
Mittelpunkt gestellt, die einen Schwerpunkt des exem-
plo-Toolkits bilden. Die Erfassung und Abstimmung zwi-
schen Unternehmensbedarf und individuellen Entwick-
lungsmoglichkeiten und -planen nimmt hier breiten
Raum ein. Erstellte Dokumente dienen in erster Linie der
Unterstiitzung innerbetrieblichen Lernens und sind auf
eine Fortschreibung angelegt, um Lernfortschritte iiber-
priifen und dokumentieren zu kénnen.

Abbildung 2 Klassifizierung der exemplo-Instrumente zur Kompetenzerhebung

Das exemplo-Toolkit
- Kriterien zur Einordnung der exemplo-Tools -

B Wer fiihrt die Kompetenzerfassung
bzw. -bewertung durch?

Selbstbeurteilung
(Selbstevaluation)

Fremdbeurteilung
(Fremdevaluation)

Was ist das primare Ziel?

Wer steht im Mittelpunkt

des Verfahrens?

Welche Arten von Kompetenzen
sollen primar erfasst/bewertet

Dokumentation
vorhandener
Kompetenzen
(summativ)

Beschreibung

Anforderungen von
Unternehmen

Berufliche/
fachliche
Kompetenzen

Entwicklung
von Kompetenzen
(formativ)

Bewertung
Zertifizierung

Kompetenzent-
wicklung des
Individuums

Personale
und soziale
Kompetenzen

werden?

Quelle: Leonardo da Vindi, Pilot projects; Exemplo

Das vom englischen Partner eingebrachte und im Rahmen
der exemplo-Partnerschaft weiterentwickelte RARPA-
Verfahren (RARPA - Recognising and Recording Progress
and Achievement in non accredited learning) umfasst
mehrere Elemente: Hier werden Kompetenzerfassung und
-entwicklung in einem Prozess integriert, in den sowohl
Selbst- als auch Fremdevaluation der Kompetenzen von
Mitarbeitern einbezogen sind.

e Die Validierung von Kompetenzen - beispielsweise orien-
tiert an einem nationalen Referenzrahmen oder auch an
Branchen- oder Unternehmensstandards - spielt in den
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meisten Verfahren eine eher untergeordnete Rolle. Ledig-
lich die von den norwegischen und spanischen Partnern
vorgestellten summativen Instrumente sind auf die
Erstellung von ,Zeugnissen“ ausgerichtet, die die erho-
benen Kompetenzen dokumentieren und bewerten. Die
Zertifizierung des individuellen Umsetzungsgrads von in
Prozessen formeller beruflicher Weiterbildung erworbe-
nem Wissen in berufliche Handlungskompetenz steht
beim Instrument TBQ - Transparenz beruflicher Qualifi-
kationen'™ im Mittelpunkt, bei dem sich formative und
summative Elemente die Waage halten.

Anforderungen und
Voraussetzungen im Unternehmen

entscheiden iiber die Zielsetzung einer

Kompetenzerhebung und die jeweilige
Vorgehensweise

e Anforderungen von Unternehmen haben bei der Mehrzahl
der Instrumente ein groBeres Gewicht als die Perspektive
des Einzelnen. Beide Perspektiven sind zwar nicht iden-
tisch, lassen sich aber auch nur kiinstlich voneinander
trennen: Die Anforderungen der Unternehmen definieren
zugleich die Kompetenzen, deren Beherrschung von Mit-
arbeitern erwartet wird. Derartige Kompetenzen stehen
letztlich auch im Mittelpunkt von Kompetenzerhebungs-
verfahren, die eher die Perspektive des Einzelnen und seine
Beschiftigungsfiahigkeit in den Mittelpunkt stellen.

e Bei den meisten Verfahren steht eindeutig die Erhebung
von im engeren Sinne beruflichen Kompetenzen im
Vordergrund; personale und soziale Kompetenzen von
Mitarbeitern geraten zumeist nur indirekt - iber die
allgemeine Einschédtzung beruflicher Kompetenzen - in
den Blick.

Fazit

Angesichts der dargestellten Spannungsfelder hat sich im
Verlauf des Projekts exemplo gezeigt, dass es ,das Tool*
nicht geben kann: Je nach spezifischen Anforderungen und
Voraussetzungen im Unternehmen wird jeweils neu die Ent-
scheidung anstehen, welche Zielsetzung einer Kompetenz-
erhebung im Vordergrund stehen soll und welche Vorge-
hensweise jeweils am geeignetsten scheint. Als Motto und
Ermunterung zu pragmatischem Herangehen und Mut auch
zum Experiment auf dem zunehmend bedeutsamen Gebiet
der Erfassung informell erworbener Kompetenzen von
Mitarbeitern mag die vom norwegischen exemplo-Partner
VOX zitierte Einsicht gelten:

»... All models are wrong, but some are constructive.”

In der exemplo-Partnerschaft wurden in diesem Sinne kon-
struktive Losungen entwickelt und neue Wege zur besseren
Erfassung und Nutzung informell erworbener beruflicher
Kompetenzen von Mitarbeitern in KMU aufgezeigt. Work is
in progress - Anregungen und Kommentare sind unter
www.exemplo.de/contact.html willkommen. Ausfihrliche
Informationen und Downloads einer Auswahl der vorgestell-
ten Instrumente sind unter www.exemplo.de zu finden. H
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Lernen in Europa — EU-Bildungs-
programm fiir lebenslanges Lernen

> Am 1. Januar 2007 ist das Aktionsprogramm  Spitestens seit der Tagung des Européischen Rates von Lis-
sabon im Jahr 2000 und der im Kontext der Bologna- und
Kopenhagen-Prozesse stehenden politischen Entwicklungen

nimmt die allgemeine und berufliche Bildung beim Aufbau

fiir lebenslanges Lernen (PLL) gestartet. Mit

einem Budget von fast sieben Milliarden Euro
i i i einer wettbewerbsfdhigen Wissensgesellschaft in Europa
wird dieses neue europaische Bildungspro- . . — . .
eine immer wichtigere Stellung ein. Um die Herausforderun-

gen der Internationalisierung, insbesondere aber die des

gramm von 2007 bis 2013 den européaischen
Austausch von Lehrenden und Lernenden
aller Altersstufen sowie die Zusammenarbeit
von Bildungseinrichtungen férdern. In
Deutschland ist die Nationale Agentur Bil-
dung fiir Europa beim Bundesinstitut fir
Berufsbildung (NA beim BIBB) mit der Durch-
flihrung der Einzelprogramme LEONARDO DA
VINCI und GRUNDTVIG beauftragt.

Das Programm fiir lebenslanges Lernen
bringt die bisherigen Programme SOKRATES
und LEONARDO DA VINCI unter einem gemein-
samen Dach zusammen und fiihrt diese in den
Einzelprogrammen COMENIUS (Schulbildung),
ERASMUS (Hochschulbildung), LEONARDO DA
VINCI GRUNDTVIG

(Berufsbildung) und

(Erwachsenenbildung) weiter.

GABRIELE SCHNEIDER

Dr., Leiterin des Teams Information und
Offentlichkeitsarbeit in der Nationalen
Agentur Bildung fir Europa beim Bundes-
institut fur Berufsbildung (NA beim BIBB)

demographischen Wandels
besser bewiltigen zu kon-
nen, miissen die Systeme der
allgemeinen und beruflichen
Bildung stédrker in den Kon-
text des lebenslangen Ler-
nens eingebunden werden.
Dafiir sind erhebliche Inve-
stitionen in die Humanres-
sourcen, in die Vermittlung
von Grundqualifikationen
sowie in die Instrumente zur
Transparenz
von Qualifikationen und Be-

verbesserten

rufsabschliissen notig.

Das Programm fiir lebens-
langes Lernen soll die politi-
schen Prozesse und deren
Umsetzung unterstiitzen. Es
ermoglicht aber auch ganz
konkrete europiische Ko-
operationen im Bildungsbe-
reich. Starker als zuvor zielt
das neue Programm auf den
Transfer européischer Erfah-
rungen in die nationalen Bil-
dungssysteme ab. Breitere
Umsetzung und Nachhaltig-
keit der Projekte und MaB-
nahmen werden eine we-
sentlich groBere Rolle spie-
len und
Modernisierung der européi-
schen Bildungs- und Berufs-
bildungssysteme beitragen.

ihren Anteil zur

Die konkreten Ziele des Programms fiir lebens-
langes Lernen sind im Einzelnen:

>

einen Beitrag zur Entwicklung hochwertiger und
innovativer Angebote fur lebenslanges Lernen,
zur Férderung hoher Leistungsstandards sowie
zur europdischen Dimension im Bildungswesen
zu leisten,

an der Verwirklichung eines européischen Raums
des lebenslangen Lernens mitzuwirken,

die Qualitat, Attraktivitdt und Zugénglichkeit der
in den Mitgliedstaaten verfigbaren Angebote
flr lebenslanges Lernen zu verbessern,

einen Beitrag des lebenslangen Lernens zum so-
zialen Zusammenhalt, zur aktiven Birgerschaft,
zum interkulturellen Dialog, zur Gleichstellung
der Geschlechter und zur personlichen Entfal-
tung zu leisten,

Kreativitat, Wettbewerbsfahigkeit, Beschafti-
gungsfahigkeit und Entwicklung von Unterneh-
mergeist zu starken,

die Teilhabe von Menschen aller Altersgruppen
und unabhéngig von ihrer Herkunft am lebens-
langen Lernen zu ermoglichen,

das Sprachenlernen und die sprachliche Vielfalt
in Europa zu fordern,

die Entwicklung innovativer und auf Informati-
ons- und Kommunikationstechnologien gestttz-
ter Dienste, padagogischer Ansatze und Verfah-
ren fUr das lebenslange Lernen zu unterstitzen,

die Rolle des lebenslangen Lernens bei der Ent-
wicklung eines europaischen Brgersinns auf der
Grundlage der Sensibilisierung fir Menschen-
rechte und Demokratie und deren Achtung so-
wie bei der Férderung von Toleranz und Respekt
fr andere Menschen und Kulturen zu starken,

und den Austausch Uber Beispiele guter Praxis
im Bildungswesen und damit die Qualitat der all-
gemeinen und beruflichen Bildung zu sichern.

Quelle: Beschluss Nr. 1720/2006/EG des europdischen
Parlaments und des Rates vom 15. November 2006 Uber
das Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen
Lernens.
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Das europdische Bildungsprogramm
im Uberblick

Das Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens
baut auf vier Sdulen beziehungsweise Einzelprogrammen
auf. Im Rahmen dieser sektoralen Programme werden
Finanzhilfen fiir Projekte gewéhrt, die die landeriibergrei-
fende Mobilitdt von Einzelpersonen unterstiitzen, zum Auf-
bau bi- und multilateraler Partnerschaften beitragen oder
die Qualitat der Bildungs- beziehungsweise der Berufsbil-
dungssysteme steigern, etwa durch die multilaterale Zusam-
menarbeit zur Innovationsférderung.

Die Mittelausstattung fiir die Durchfithrung des Programms
fiir lebenslanges Lernen vom 1. Januar 2007 bis 31. Dezem-
ber 2013 betrigt rund 6.970 Millionen Euro. Im Jahr 2007
stehen allein in Deutschland etwa 87 Millionen Euro fiir
MobilitatsmaBnahmen und fiir die Zusammenarbeit von
Bildungseinrichtungen zur Verfiigung,.

Das Europaéische Bildungsprogramm fiir lebenslanges Lernen

ERASMUS

COMENIUS

LEONARDO
DA VINCI

GRUNDTVIG

Jean-Monnet-
Programm

Querschnitts-
programm

Hochschulbildung

Schulbildung e Politikentwicklung e Jean-Monnet-Aktionen

Berufliche Bildung e Sprachenlernen e Europdische

Einrichtungen

Erwachsenen- e Informations- und o Europadische

bildung Kommunikationstechnik Vereinigungen
e \lerbreitung

COMENIUS

Das Einzelprogramm COMENIUS spricht in erster Linie
Schulen an und ist auf die Lehr- und Lernbediirfnisse aller
Beteiligten der Vorschul- und Schulbildung bis zum Ende
der Sekundarstufe II sowie auf die Einrichtungen und Orga-
nisationen ausgerichtet, die entsprechende Bildungsgiange
anbieten. Unterstiitzt werden unter anderem Schulpartner-
schaften sowie die Mobilitdt von Schiilerinnen und Schii-
lern, Lehrerinnen und Lehrern. Ziel ist die Qualitatsverbes-
serung und Ausweitung der Partnerschaften zwischen
Schulen in verschiedenen Mitgliedstaaten. Wahrend der
Laufzeit des Programms sollen mindestens drei Millionen
Schiilerinnen und Schiiler an gemeinsamen Bildungsakti-
vitdten teilnehmen.

Mehr Informationen unter www.kmk.org/pad/home.htm.

ERASMUS

Das Einzelprogramm ERASMUS richtet sich an Hochschu-
len. Es ist auf die Lehr- und Lernbediirfnisse aller Beteilig-
ten der formalen Hochschulbildung (einschlieBlich linder-
tibergreifender Praktika von Studierenden in Unternehmen)
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sowie auf die Einrichtungen und Organisationen zuge-
schnitten, die entsprechende allgemeine oder berufliche Bil-
dungsginge anbieten oder fordern. Studierende kénnen
sich bei den beteiligten Hochschulen um die Forderung
eines Aufenthalts an einer europédischen Hochschule bewer-
ben. Unterstiitzt wird ferner die Mobilitdt von Dozenten,
Informationsaustausch im Rahmen thematischer Netzwerke
sowie die Entwicklung europédischer Curricula. Neu einge-
fiilhrt wurden europaweite Unternehmenspraktika fiir Stu-
dierende. Bis 2013 sollen mindestens drei Millionen Studie-
rende die Moglichkeit eines Auslandsstudiums erhalten.
Mehr Informationen unter http://eu.daad.de.

LEONARDO DA VINCI

Das Einzelprogramm LEONARDO DA VINCI zielt auf die
Lehr- und Lernbediirfnisse aller Beteiligten der beruflichen
Bildung (einschlieBlich der lianderiibergreifenden Praktika
in Unternehmen, auBer fiir Studierende) sowie auf Einrich-
tungen und Organisationen, die entsprechende Aus- und
Weiterbildungsgiange anbieten oder fordern, ab. Ziel ist es,
die Anzahl von Praxisaufenthalten in Betrieben und Berufs-
bildungszentren in einem anderen europdischen Land bis
2013 auf mindestens 80.000 pro Jahr zu erhohen.

Das Programm fordert unter anderem die Mobilitdt von Per-
sonen in Erstausbildung, Arbeitskriaften sowie auch Fach-
leuten der Berufsbildung.

Neu im Programm sind die so genannten Innovationstrans-
ferprojekte. Fokus dieser multilateralen Projekte liegt im
Gegensatz zu den bisherigen Pilotprojekten auf dem Trans-
fer und der Implementierung von Ergebnissen und Produk-
ten, die in einem anderen Kontext erarbeitet wurden. Nach
wie vor werden europdische Innovationsprojekte unter-
stiitzt, die neue Ansitze in der Berufsbildung entwickeln.
Diese miissen bei der Exekutivagentur in Briissel beantragt
werden.

Ab 2008 konnen auch im Programm LEONARDO DA VINCI
,Partnerschaften“ sowie ,Vorbereitende Besuche® zur Teil-
nahme an Kontaktseminaren und zur Vorbereitung eines
Projektes beantragt werden. Prozessorientierte und Mobi-
litdt einschlieBende Partnerschaften sollen einen ersten
Einstieg in grenziiberschreitende Kooperationsprojekte
ermoglichen.

Mehr Informationen unter www.na-bibb.de.

GRUNDTVIG

Das Einzelprogramm GRUNDTVIG spricht alle Akteure der
Erwachsenenbildung an. Gefordert wird unter anderem die
Entwicklung von Lernpartnerschaften sowie von innova-
tiven Produkten im Rahmen der multilateralen Projekte. Das
Programm ist auf die Lehr- und Lernbediirfnisse aller Betei-
ligten der Erwachsenenbildung sowie auf die Einrichtun-
gen und Organisationen ausgerichtet, die entsprechende
Bildungsginge anbieten oder férdern.



Zwei spezifische Ziele stellt die EU in den Vordergrund.
Zum einen sollen die durch die Alterung der Bevolkerung
entstehenden Bildungsherausforderungen angegangen wer-
den. Denn die Herausforderungen des ,demographischen
Wandels* stellen sich heute in allen EU-Mitgliedstaaten.
Zum anderen dient das Programm ganz allgemein der Un-
terstiitzung von Erwachsenen, ihr Wissen und ihre Kompe-
tenzen auszubauen. Besondere Zielgruppen des Programms
sind neben dlteren Menschen auch Erwachsene, die ihren
Bildungsweg ohne Grundqualifikation abgebrochen haben.
Die Zielmarke liegt bei mindestens 7.000 Mobilitatsaktivi-
tdten pro Jahr.

Die Grundtvig-Aktion ,Lernpartnerschaften” richtet sich
primér an kleinere, in der europédischen Zusammenarbeit
noch unerfahrene Einrichtungen. Sie kénnen zu einem
Thema gemeinsamen Interesses mit europdischen Partnern
zusammen arbeiten. Dabei stehen die prozessorientierte Zu-
sammenarbeit sowie der Austausch guter Praxis zwischen
den beteiligten europdischen Bildungseinrichtungen im
Vordergrund. Die Ergebnisse der Kooperation kénnen bei-
spielsweise gemeinsam erstellte Broschiiren, Ausstellungen
oder Websites sein. An den Treffen der Partner sollen
moglichst auch Lernende aus den Einrichtungen beteiligt
werden.

Mehr Informationen unter www.na-bibb.de.

QUERSCHNITTSPROGRAMM

Die Einzelprogramme werden durch ein Querschnittspro-
gramm mit folgenden Schwerpunktaktivitdten ergénzt: Po-
litische Zusammenarbeit und Innovation in Bezug auf le-
benslanges Lernen, Sprachenlernen, MaBnahmen der Infor-
mations- und Kommunikationstechnik (sofern diese nicht
unter die Einzelprogramme fallen) sowie umfangreichere
Verbreitungsaktivitdten.

Mehr Informationen unter
http://eacea.ec.europa.eu/index.htm.

JEAN MONNET

Abgerundet werden diese Aktionen durch das neue Einzel-
programm Jean Monnet, das Einrichtungen und Aktivitdten
wie Lehrangebote, Forschungsvorhaben und Studien im Be-
reich der europiischen Integration unterstiitzt. Das Pro-
gramm soll die hohe Qualitdt akademischer Vorhaben an
Hochschulen sichern und wissenschaftliche Fachkreise fiir
Aspekte der europiischen Integration sensibilisieren.
Mehr Informationen unter
http://eacea.ec.europa.eu/index.htm.

Entbirokratisierung — nicht nur ein
Schlagwort

In der Struktur des neuen Programms schlagen sich die
konkreten Empfehlungen nieder, die sich im Jahr 2003 aus
den europaweit durchgefiihrten 6ffentlichen Konsultatio-
nen auf der Basis der Vorgingerprogramme ergeben hat-
ten. Diese hatten unter anderem einen Mangel an Syner-
gien zwischen den Programmen sowie einen hohen biiro-
kratischen Aufwand gezeigt, der auf die Fragmentierung
der alten Programmstrukturen zurtickzufiihren ist.
Vereinfachte Antrags- und Abrechungsverfahren sowie eine
deutlich bessere finanzielle Ausstattung insbesondere in der
Mobilitdt sind daher im Ratsbeschluss vom 15. November
2006 zum PLL als wichtige Neuerung festgelegt worden. So
konnen Fordersummen bis zu 25.000 Euro als Pauschalen
gezahlt werden. Alle Einrichtungen, die mehr als 50 Prozent
ihrer Mittel in den vergangenen zwei Jahren von der 6f-
fentlichen Hand erhielten, werden kiinftig als 6ffentliche
Einrichtungen betrachtet. Die administrativen und finan-
ziellen Auflagen sollen in angemessenem Verhiltnis zu den
Fordermitteln stehen.

Weitere Vereinfachungen schlagen sich direkt in der Pro-

grammdurchfiihrung nieder:

e Alle von den Nationalen Agenturen betreuten Antrags-
verfahren werden kiinftig einstufig sein.

e Partnerschaften in GRUNDTVIG und COMENIUS (und
spater LEONARDO DA VINCI) kénnen nun fiir zwei Jahre
beantragt werden, Verlingerungsantrige sind nicht mehr
erforderlich.

e Die Zuschiisse fiir Partner-

schaften werden entspre-
chend ihrer Aktivitidten ein-
heitlich festgelegt und als
Pauschale gezahlt.

e Mobilitédtsstipendien fiir Ar-
beitnehmer und fiir Jugend-
liche in der Ausbildung um-
fassen kiinftig alle Ausga-
ben in einem Betrag, der
nach Zielland und Aufent-
haltsdauer berechnet wird.
Dieser Betrag ist ebenfalls
pauschaliert.

Vor allem fiir kleine Projekte
verringern sich die Nachweis-
pflichten der Vertragnehmer
betrdchtlich. Es geht in Zu-
kunft um die Vorhaben der
Projekte und deren Qualitit,
und nicht mehr um den detail-
lierten Nachweis der Forder-
gelder. W

BiBB.

Nationale Agentur Bildung fiir
Europa beim Bundesinstitut fir
Berufsbildung

In Deutschland ist die NA beim BIBB
mit der Durchfuhrung der Einzelpro-
gramme LEONARDO DA VINCI und
GRUNDTVIG vom zustandigen Bundes-
ministerium fr Bildung und Forschung
(BMBF) beauftragt worden. Weiterhin
ist die NA beim BIBB seit 1. Januar
2007 Nationales Europass Center und
betreut auBerdem das EU-Studienbe-
CEDEFOP fur
Akteure der beruflichen Bildung in
Deutschland.

suchsprogramm des

Nationale Agentur Bildung fur Europa
beim Bundesinstitut fur Berufsbildung
(NA beim BIBB)

Robert-Schuman-Platz 3

53175 Bonn

Tel.: (02 28) 1 07-16 08

Fax: (0228) 1 07-29 64

E-Mail: na@bibb.de; www.na-bibb.de
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Wachsendes Vertrauen durch
besseres Wissen — das europaische

Netzwerk ReferNet

» Ein weiter zusammenwachsendes Europa im
Bereich der beruflichen Bildung bedarf um-
fassender und gemeinsamer Bemiihungen um
Transparenz. Die sich in Struktur, Steuerung
und gesellschaftlicher Relevanz unterschei-
denden Berufsbildungssysteme machen es fiir
eine vertrauensvolle Zusammenarbeit not-
wendig, moéglichst viel voneinander zu erfah-
ren. Hier knupft das europdische Referenz-
netzwerk fir berufliche Bildung - ReferNet -
an. Es leistet einen Beitrag dazu, durch Infor-
mationen Vorurteile ab- und gegenseitigen
Respekt vor den Starken der einzelnen Syste-
me aufzubauen. Im Beitrag werden Arbeits-
schwerpunkte, Ziele und Entwicklungsmég-
lichkeiten des in Deutschland vom Bundes-

institut fir Berufsbildung koordinierten Netz-

werkes vorgestellt.

UTE HIPPACH-SCHNEIDER

Wiss. Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
.Internationales Monitoring und
Benchmarking/Européische Berufsbildungs-
politik” im BIBB
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In varietate concordia ist nicht nur der Leitspruch der Euro-
pédischen Union - sie ist auch tatsédchlich ein vereintes
Europa der Vielfalt.

So sehr sich in wirtschaftlichen und wirtschaftsnahen Berei-
chen eine immer grofere Annidherung nationaler Vorschrif-
ten und Regelungen entwickelt, so heterogen ist Europa in
der AuBen- und Sicherheitspolitik, aber auch der Bildungs-
politik. Dies hat unterschiedliche Ursachen. Einerseits spielt
im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung das
Subsidiaritatsprinzip eine groBe Rolle, das den Mitgliedsstaa-
ten die Zustdndigkeit {iberldsst und in dem die Union ledig-
lich iiber die Befugnis zur Ergreifung von Unterstiitzungs-,
Koordinierungs- und ErgdnzungsmaBnahmen verfiigt. Es ist
nicht tiberraschend, dass hier ein Spannungsverhiltnis zu
wichtigen Zielen in der Européischen Union entsteht, insbe-
sondere im Hinblick auf Bildungs- und Beschiftigungs-
mobilitdt. Freiziigigkeit aber gehort zum Selbstverstdndnis
Europas.

Andererseits verfiigen insbesondere Bildungsstrukturen
iiber stark national ausgeprigte, historische Wurzeln und
haben somit eine grundlegende Bedeutung fiir die kultu-
relle Identitét des jeweiligen Landes. Gerade diese soll be-
wahrt werden.

Griindung von ReferNet erho6ht
Transparenz

Als ein Baustein in den Bemiihungen, die Transparenz in
der bunten Berufsbildungslandschaft Europas zu erhéhen,
die Kenntnis iiber die unterschiedlichen Berufsbildungs-
systeme zu erleichtern und dadurch Vorurteile abzubauen,
wurde 2002 das européische Referenznetzwerk fiir Berufs-
bildung - ReferNet - initiiert.! Ziel des Netzwerkes ist der
Aufbau und die kontinuierliche Aktualisierung eines Wis-
sens- und Informationssystems fiir die berufliche Bildung.
Es werden das Wissen und die Kenntnisse aus den einzel-
nen Mitgliedsstaaten sowie Norwegen und Island unmittel-
bar genutzt. Die dezentrale Wissenserfassung und die
koordinierte Wissensverarbeitung ermoglichen das grenz-
iberschreitende Wissenteilen (knowledgesharing) mit der
interessierten Fachoffentlichkeit.



Die dynamischen Prozesse

\" |

europdischen Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung,
das Vereinbarungen mit Konsortia in den 29 Staaten ge-
troffen hat. Die einzelnen Konsortia sind im Rahmen eines

eines Netzwerkes werden
auch in diesem Fall von ei-
ner stiitzenden Struktur ge-
tragen. Koordiniert wird das
Netzwerk vom Cedefop, dem

Zur Verbesserung der nationalen Kommunikation mit und
iiber das Cedefop wurden seit 2004 in nahezu allen Lan-
dern zweisprachige (Landessprache und englisch) ReferNet-
Websites eingerichtet, die der Fachoffentlichkeit vielfaltige
Informationen tiber Entwicklungen auf der Européischen
Ebene allgemein, aber auch

Cedefop- bzw. ReferNet-
relevanten Themen eine
Plattform bietet. Die deut-

Arbeit

Die drei Schwerpunktbereiche der ReferNet-

1. Dokumentation und Verbreitung von Informa-
tionen z.B. fur Cedefop-Publikationen oder
Papiere fir Europaische Kommission; fur Ce-
defop-Datenbanken, u.a. VET-Bib (bibliogra-
phische Datenbank)

(Cedefop-Info: www.trainingvillage.gr/etv/In-
formation_resources/Cedefopinfo/

VET-Bib: http:/libserver.cedefop.europa.eu/
F?local_base=ced01)

sche ReferNet-Website ist in
der Zwischenzeit zu einem
komfortablen Zugang zu In-
formationen aus den ande-
ren Mitgliedsstaaten und
Hinweisen auf wichtige EU-
Papiere geworden.

Zu den virtuellen Wissens- 2.

Ausschreibungsverfahrens ausgewihlt worden. Zentrales
Auswahlkriterium ist ihre Zusammensetzung. Uber sie soll
sichergestellt werden, dass der fiir die Arbeit des Netzwer-
kes erforderliche weitreichende Einblick in Politik, Praxis
und Forschung im Bereich der beruflichen Bildung verfiig-
bar ist, denn nur dann ist die notwendige Verlasslichkeit

und Qualitit der Informationen zu erwarten.
Sammlung und Analyse von Informationen zu
den nationalen Berufsbildungssystemen

z.B. Thematic Overview oder themenspezifi-
sche Analyseberichte
www.trainingvillage.gr/etv/Information_re-
sources/NationalVet/Thematic/analysis.asp

In Deutschland besteht das Konsortium aus Mitgliedern marktpldtzen von heute ge-
horen u. a. die Datenbanken.
Wie alle Marktpldtze brau-
chen Sie Anbieter und
Nachfrager. ReferNet spielt
fir die Cedefop-Datenban-

ken eine entscheidende

der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz
(AGBFN). Das BIBB hat auf nationaler Ebene die Aufgaben
des Koordinators ibernommen.

Uber dieses Netzwerk werden bilateral Kontakte aufgebaut
und Informationen ausgetauscht. Die Netzwerkpartner ko-
operieren in unterschiedlicher Zusammensetzung in Pro-

3. Sammlung und Analyse von Informationen im
Bereich der Berufsbildungsforschung
z.B. ERO-National Research Reports,
www.trainingvillage.gr/etv/projects_net-

jekten. Kernaufgabe des ReferNet jedoch ist, Inhalte fiir das
europdische Wissens- und Informationssystem (Knowledge
Management System, KMS) des Cedefop zu erarbeiten.
Sukzessive werden Wissensbestinde in verschiedenen
offentlich zugénglichen Datenbanken aufgebaut und vor-
handene Informationen regelméBig aktualisiert.

Es lassen sich drei Schwerpunktbereiche der ReferNet-Ar-
beit unterscheiden, die im Folgenden beschrieben werden.

Dokumentation und Verbreitung von
Informationen

Uber das ReferNet werden dem Cedefop Informationen fiir
Publikationen zur Verfligung gestellt, so beispielsweise fiir
das Cedefop-Info, das dreimal jdhrlich in deutsch, englisch
sowie franzosisch erscheint und, journalistisch aufbereitet,
kurze Beitrdge aus den Mitgliedsstaaten iiber die neusten
Entwicklungen in Politik, Praxis und Forschung enthélt. Das
Cedefop-Info ist auch online abrufbar.? Ebenso wird die Ge-
neraldirektion Bildung der Européischen Kommission regel-
miaBig mit Papieren des Cedefop unterrichtet, die ebenfalls
u. a. aus ReferNet-Quellen gespeist werden.

Die Beantwortung von nationalen und internationalen An-
fragen, die Bearbeitung von Rechercheauftragen und Litera-
turanforderungen sind wichtiger Bestandteil der Kommuni-
kationsaufgaben im Rahmen des Netzwerkes. Auch spielt die
Dissemination von Cedefop-Publikationen eine Rolle; die
nationalen Konsortia verfiigen {iber eigene Netzwerke, die
eine gezielte Verbreitung in den einzelnen Linder erleichtern.

Rolle auf der Seite der An- works/ero/
bieter von Wissen. An dieser
Stelle ist neben der VET-
Instit, européischen
Institutionendatenbank fiir
den Bereich der beruflichen Bildung, auf die VET-Bib hin-
zuweisen. Die VET-Bib ist die bibliographische Datenbank
mit der umfangreichsten Sammlung von Literaturhinwei-
sen in Europa mit ca. 60.000 Eintrigen (Stand: September
2006). Sie verteilen sich vor allem auf:

e Veroffentlichungen der EU und der Regierungen;

e Forschungsberichte;

e Rechtsdokumente;

e Biicher und Zeitschriftenartikel;

e elektronische Dokumente, Websites, Datenbanken;

e wissenschaftliche Abhandlungen;

e politische Dokumente;

e Protokolle (Workshops/Seminare /Konferenzen);

e Statistiken.

Weitere Informationen auch unter:
www.refernet.de

der

Alle Datenbanken sind im Internet verfiigbar. (vgl. Kasten)

Sammlung und Analyse von
Informationen zu den nationalen
Berufsbildungssystemen

Kernstiick des ReferNet-Reportings ist die Erarbeitung von
kohidrenten Analyseberichten iiber das jeweilige nationale
Berufsbildungssystem (Thematic Overview) sowie detail-
lierte Analysen zu ausgewdhlten Schwerpunktthemen wie
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z.B. die ,Berufliche Erstausbildung®, ,Berufliche Weiterbil-
dung®, ,Akkumulation, Transfer und Validierung von Lern-
ergebnissen” etc.

Dieses ,Teilprojekt* ist deshalb ein besonders ehrgeiziges
Vorhaben, weil einerseits die Spezifika der nationalen Sys-
teme dargestellt werden sollen, andererseits aber fiir das
Ziel einer direkten Vergleichbarkeit zwischen den Lindern
eine einheitliche Berichtsstruktur notwendig ist. Diese
strukturelle Einheitlichkeit steht in einem Spannungsver-
héltnis zu dem Erfordernis, die nationalen Eigenheiten an-
gemessen widerzuspiegeln. Die bisher veroffentlichten Be-
richte sind auch im Internet abrufbar.? Dieses Instrument
bietet der interessierten Fachoffentlichkeit in Politik und
Wissenschaft einen kompakten und aktuellen Einstieg in
die verschiedenen Berufsbildungssysteme in Europa mit der
Moglichkeit, durch umfangreiche weiterfiihrende Hinweise
gezielt weiterrecherchieren zu kénnen. In diesem Jahr wer-
den die Analyseberichte zum Thema ,Skills and compe-
tences development and innovative pedagogy* erarbeitet.
Bei dieser Arbeit wird deutlich, wie wichtig die Zusammen-
setzung der nationalen Konsortia ist, denn die notwendige
Expertise fiir die verschiedenen Aspekte der Schwerpunkt-
themen verteilen sich auf mehrere Institutionen. Das
nationale Netzwerk spielt hier eine tragende Rolle. In der
Praxis ist es jedoch in zahlreichen Fillen noch so, dass die
jeweiligen nationalen Konsortialfiihrer die Aufgabe weit-
gehend allein erfiillen miissen. Deshalb ist eine Steigerung
der Aufmerksamkeit und Akzeptanz ein wichtiges Ziel in
der ReferNet-Arbeit der nidchsten Zeit, um die Netzwerke
qualitativ weiterzuentwickeln und vorhandene Potentiale
weiter auszuschopfen.

Sammlung und Analyse von
Informationen im Bereich der
Berufsbildungsforschung

Fiir die sog. scientific community ist es besonders wichtig,
sich schnell iiber aktuelle Forschungsthemen und -projekte
in den einzelnen Lindern einen Uberblick verschaffen zu
koénnen oder Unterstiitzung bei der Suche nach geeigneten
Kooperationspartnern zu bekommen.
Hierfiir leistet der European Research Overview — ERO -
einen niitzlichen Beitrag. Diese europaweite Plattform fiir
Kommunikation, Kooperation

Anmerkungen

1 Hanf, G.; Tessaring, M.: Das Refer-Netzwerk
des Cedefop und seine Implementation in
Deutschland. In: BWP, 32 (2003) 4, S.13-15

und Informationsaustausch
gibt einen Uberblick iiber die
Entwicklungen im Bereich der
Forschung. Auch diese Infor-
mationen werden dezentral aus

2 www.trainingvillage.gr/etv/Information_

resources/CedefopInfo/

3 www.trainingvillage.gr/etv/Information_
resources/NationalVet/Thematic/analysis.asp
oder www.refernet.de/de/10.htm

4 www.b.shuttle.de/wifo/vet-hrd/=base.htm

5 www.refernet.de/de/11.htm

den Mitgliedsstaaten geliefert,
insbesondere durch das Refer-
Net im Rahmen des jahrlichen
ERO National Research Report
(ENNR). Hieraus und aus wei-
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teren Quellen wie den Thematic Overviews, den Analyse-
berichten etc. wird die sog. ERO MAP (Monitoring, Analy-
sing and Promoting) erarbeitet, eine Synopse der For-
schungsaktivititen in den Bereichen Berufsbildung und Hu-
man Resource Development - ein wertvoller Uberblick.
Dariiber hinaus umfasst ERO die Online-Datenbank ERO
Base, die zwei Hauptbestandteile hat. Zum einen die Direc-
tory of Experts, die Kontaktdaten zu Forschern und Prakti-
kern im Bereich der beruflichen Bildung und angrenzender
Wissenschaftsdisziplinen enthélt. Zum anderen die Project
Base, welche Informationen zu nationalen wie auch euro-
péischen Projekten beinhaltet. Es ist wiinschenswert, dass
von den Wissenschaftlern starker von diesem Kommunika-
tionsmittel Gebrauch gemacht wird. Es ist jederzeit eine
direkte externe Eingabe der notwendigen Daten moglich.
Die entsprechenden Dokumente konnen von der Website
des deutschen ReferNet heruntergeladen werden.®

Adressatengerechte Ausrichtung der
~Produkte” verstarken

Transparenz ist flir die Vertrauensbildung im Hinblick auf
kiinftige Entwicklungen in Europa auf dem Gebiet der
beruflichen Bildung wichtig. Mit ReferNet wurde ein sinn-
volles Informations- und Kommunikationssystem ent-
wickelt, das eine wachsende Rolle spielen wird. Nationale
Entscheidungen konnen nicht mehr folgenlos ohne den
Blick iiber den eigenen Tellerrand hinaus getroffen werden.
Die politischen Entscheidungstrager sind immer stiarker auf
Informationen iber die Entwicklungen in den Nachbarstaa-
ten angewiesen. Die Forschung erkennt zunehmend die
Notwendigkeit einer internationalen Ausrichtung. Um den
steigenden Anforderungen gewachsen zu sein, ist es fiir das
ReferNet entscheidend, dass die zugrunde liegenden natio-
nalen Netzwerke tatséichlich solche sind, zu deren Funktio-
nieren alle Beteiligte beitragen. Dies zu verbessern ist auch
ein Ziel von ReferNet Deutschland.

Die Ausrichtung der ,Produkte®, d.h. der Berichte, Publi-
kationen, Datenbanken, Workshops etc., mul gemeinsam
mit dem Cedefop kritisch darauf tiberpriift werden, ob diese
ziel- und adressatengerecht ist. Die Ressourcen sind stér-
ker als bisher auf die wichtigen Kernaufgaben zu fokus-
sieren und Synergien mit den anderen Aktivitiaten des
Cedefop herzustellen. Nachdem die notwendigen Basis-
informationen vorhanden und abrufbar sind, kénnten sich
beispielsweise die Reportingaufgaben stirker an den auf eu-
ropdischer Ebene vereinbarten politischen Entwicklungen
der nédchsten Jahre orientieren und entsprechend gezielte
Hintergrundanalysen erarbeitet werden. Abgestimmt mit
dem EU-Studienbesuchsprogramm des Cedefop und den
AGORA-Konferenzen konnte so moglicherweise der Nutzen
von ReferNet gesteigert und mehr als bisher sichtbar ge-
macht werden. H



Anzeige CEDEFOP??
oder wbv
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Integration und Chancen-
gleichheit Jugendlicher in
Frankreich und Deutschland
Tagungsbericht

GISELA DYBOWSKI

» Im Januar 2007 fand die zweite deutsch-
franzésische Jahreskonferenz der Organisa-
tionen aus Wirtschaft und Gesellschaft in
Paris statt. Die Konferenz befasste sich mit
dem Thema ,Integration und Chancengleich-

heit. Die Zukunft der Jugendlichen in

Deutschland und Frankreich”, ein Thema, dem
auf der politischen Agenda beider Lander

hohe Prioritat eingerdaumt wird.

Die nunmehr jéhrlich stattfindende Konferenz wird vom
Conseil économique et social in Zusammenarbeit mit dem
Deutsch-Franzosischen Institut in Ludwigsburg (dfi) und
mit aktiver Unterstiitzung des franzosischen AuBenministe-
riums organisiert. Sie bieten eine Plattform fiir einen inten-
siven Informations- und Erfahrungsaustausch zwischen
Vertretern aus Unternehmerverbinden, Gewerkschaften,
Vereinen und Institutionen beider Linder, der zu einer
starkeren Anndherung zwischen der deutschen und franzo-
sischen Zivilgesellschaft fithren soll - so anlésslich des
40. Jahrestages des Flyseé-Vertrages in 2003 vom franzé-
sischen Staatsprésidenten und vom deutschen Bundeskanz-
ler vereinbart.

Das Thema der zweiten deutsch-franzésischen Konferenz
kniipft an der von Regierungsseite in 2006 gestarteten
Initiative zu ,Integration und Chancengleichheit” an, die
auf dem Deutsch-Franzésischen Ministerrat vom 14. Mirz
2006 ins Leben gerufen wurde. Seitdem haben zahlreiche
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Veranstaltungen stattgefunden, in denen die Regierungen,
offentliche und private Triger sich sowohl mit der Breite
des Themas als auch mit den unterschiedlichen Herange-
hensweisen und strategischen Problemlésungen in beiden
Landern befasst haben.

Dies war auch Zielsetzung des Treffens im Januar 2007 in
Paris. Wie beide Veranstalter betonten, sei von einem
deutsch-franzésischen Dialog zu diesem Themenkomplex
ein erheblicher Mehrwert zu erwarten. Denn trotz unter-
schiedlicher historischer und politischer Traditionen sind
die soziopolitischen Problemfelder und die durch die
Migration aufgeworfenen Fragen durchaus vergleichbar.
Zudem liegen in beiden Landern hinreichende Erfahrungen
mit einschldgigen Projekten und Initiativen fiir benachtei-
ligte Jugendliche vor. Sich dariiber bilateral auszutauschen,
einen profunderen Einblick in praktische Umsetzungs-
schritte zu erhalten, war das entscheidende Moment, was
die Dynamik des deutsch-franzdsischen Dialogs ausmacht.

Zwei Themenfelder standen im Mittelpunkt der Konferenz:
der Ubergang von der Schule in eine Berufsausbildung und
der Ubergang in den Arbeitsmarkt. Erortert wurden die
strukturellen und institutionellen Voraussetzungen, die das
schulische Bildungssystem und die berufliche Bildung als
Wegbereiter, aber auch als Selektionsmechanismen fiir In-
tegration und Chancengleichheit spielen. Aus deutscher
Sicht hat das franzosische Bildungssystem den Vorteil einer
seit langem bestehenden kostenlosen Vorschulerziehung
und eines Ganztagsschulsystems, gleichwohl ist die Anzahl
von Jugendlichen, die die Schule ohne einen Abschluss ver-
lassen, alarmierend hoch. Umgekehrt genieBt das deutsche
duale Berufsbildungssystem in Frankreich einen guten Ruf
und wird oft als Vorbild zitiert. Allerdings ist auch dieses
System immer weniger in der Lage, insbesondere Jugend-
liche mit niedriger schulischer Qualifikation in den Arbeits-
markt zu integrieren. Beide Lander stehen deshalb vor der
Herausforderung, die Uberginge von der Schule in die
berufliche Bildung und in den Arbeitsmarkt wirksam zu
gestalten.

Mit Initiativen des ,Nationalen Pakts fiir Ausbildung und
Fachkréftenachwuchs in Deutschland®, Projekten zur Inten-
sivierung der Berufsberatung und gemeinsamen Aktionen
zwischen Schule und Wirtschaft zur Férderung der Berufs-
orientierung von Schiilern und der Entwicklung von Qua-
lifizierungsbausteinen wurden von deutscher Seite insbe-
sondere MaBnahmen in die Diskussion eingespeist, die auf
bessere Uberginge zwischen Schule und Berufshildung zie-
len. Impulse aus Frankreich setzten dagegen den Schwer-
punkt auf MaBnahmen des Ubergangs von der Schule in
die Arbeitswelt, fiir die beispielhaft die Arbeit der Fondation
FACE steht, die arbeitssuchende Migrantinnen und Migran-
ten bei Bewerbungen in Betrieben und weiterfithrenden
Bildungsinstitutionen unterstiitzt.



Der Wille, gegen Diskriminierung vorzugehen und Chan-
cengleichheit zu fordern - so eine Zwischenbilanz auf die-
ser Konferenz - hat in Frankreich und Deutschland zahl-
reiche Unternehmen mobilisiert, um sich fiir eine ,Charta
der Vielfalt* zu verpflichten, die durch freiwilliges Engage-
ment zur Férderung des gesellschaftlichen Humankapitals
beitragen und dabei Diskriminierung iiberwinden und den
globalen Wettbewerb fordern soll.

Der Blick ins jeweils andere Land bot dariiber hinaus Mog-
lichkeiten, ,gute Beispiele“ zu priasentieren, die in die ei-
gene Debatte eingebracht werden kdnnen. Vorgestellt wurde
unter anderem das am 8. Februar 2006 vom franzésischen
Bildungsministerium initiierte Programm fiir schulschwa-
che Jugendliche, dessen Struktur drei Sequenzen beinhaltet:

Franzosische Initiative fiir schulschwache Jugendliche
Programmteil 1 konzentriert sich auf Grund- und Hauptschu-
len, die Schuler mit groBen sozialen und schulischen Proble-
men aufnehmen, und versucht diesen zusatzliche individuelle
Hilfestellung durch eine finanzielle Sonderfoérderung zu
geben.

Programmteil 2 ist auf Schulen ausgerichtet, die eine starke-
re soziale Mischung aufweisen, dennoch finanzielle Unter-
stltzung fur individuelle Forderung erhalten.

Programmteil 3 betrifft weiterfihrende Hauptschulen, die
schrittweise aus der Sonderforderung ausscheiden und fur
die angemessene Ubergangsregelungen zu finden sind.

Das Programm ist als dynamisches Projekt konzipiert und
wird iiber eine vier bis fiinf Jahre laufende vertragliche Ab-
machung mit den zustdndigen Schulbehoérden realisiert. Es
sieht eine regelmiBige Evaluation der erreichten Fort-
schritte vor und eréffnet Schiilern, die dieses Programm mit
gutem Hauptschulabschluss absolvieren, weiterfithrende
gymnasiale Bildungswege.

Als deutsche Initiative fiir ,good practice” prasentierte sich
das von der gemeinniitzigen Hertiestiftung geforderte
START-Stipendienprogramm ,, Wir geben der Integration ein
Gesicht*. Dieses Programm, das 2002 in Hessen ins Leben
gerufen wurde, unterstiitzt und férdert die Integration be-
gabter Migranten durch Stipendien fiir den Besuch weiter-
fiihrender Bildungswege. Bisher wurden 278 START-Stipen-
diaten aus 53 Nationen in das Programm aufgenommen.
Uber Hessen hinaus haben sich bereits die Linder Berlin,
Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland,
Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein am Programm be-
teiligt. Zugleich entstehen neue Kooperationsprojekte mit
Kommunen und Gemeinden, die iiber den Weg der Dezen-
tralisierung des START-Programms auch Vereine, Stiftun-
gen und Kommunen motivieren, eigene START-Stipendien
in Zusammenarbeit mit der Hertiestiftung vor Ort anzubie-
ten. (www.start.ghst.de)

START

Schulerstipendien tor
) lq.._ '] begabte Zuwanderer

Wir geben der Integration
ein Gesicht"

Informationen zum START-Stipendienprogramm

Vorwort

START auf einen Blick

Artikel: ,lch will etwas Gutes far
dieses Land tun.”
START-Stipendiaten
Ausweitung von START

Partrler von sTﬂRr

Auszeichnung

Fazit

Die zweite deutsch-franzdsische Jahreskonferenz bot ins-
besondere aufgrund der limitierten Teilnehmerzahl eine
gute Gelegenheit zu intensivem Erfahrungsaustausch und
zielgerichteten Diskussionen. Deutlich wurde dabei, dass die
unterschiedlichen wirtschaftlichen und kulturellen Aus-
gangsbedingungen in beiden Liandern unterschiedliche und
differenzierte regionale Entwicklungsansitze verlangen. Die
Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt und die Arbeitswelt be-
deutet nach Auffassung der in Paris versammelten Exper-
ten, dass Schule und berufliche Bildung neben fachlichem
Wissen und Kénnen auch Werte und soziales Verhalten
fordern miissen, um junge Menschen zu verantwortlichen
Biirger zu machen, die sich in die Gesellschaft integrieren
und ihren Beitrag fiir die Sicherung der Zukunft leisten. ll
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HERAUSFORDERUNG EUROPA

Entwicklung der beruflichen Bildung
im Vereinigten Konigreich

Die kompetenzbasierte Berufsbildung

» Die Beschaftigung mit kompetenzbasierter
Berufsbildung hat liber Europa auch ihren
Weg nach Deutschland gefunden: Stichworte
sind der europdische Qualifikationsrahmen
und das Leistungspunktesystem fiir die beruf-
liche Bildung. In der Debatte um Instrumente
fir eine nachhaltige Stiarkung und Zukunfts-
orientierung der Berufsbildung in Deutsch-
land sowie der Entwicklung eines nationalen
Qualifikationsrahmens spielt der Begriff
~Kompetenz” eine zentrale Rolle. Das Verei-
nigte Koénigreich hat eine langjdahrige Erfah-
rung im Umgang mit einer beruflichen Bil-
dung, die konsequent auf eine Outcome-ori-
entierung setzt. In diesem Beitrag setzt sich
der Autor kritisch mit einem Teilbereich der
beruflichen Bildung im Vereinigten Konig-

reich, den National Vocational Qualifications

(NVQs), auseinander. (Redaktion)

Eine Langfassung des Originalbeitrages
in englischer Sprache finden Sie unter
www.bwp-zeitschrift.de

TERRY HYLAND
Professor, — Fachbereich Bildung - Universitdt
Bolton
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Urspriinge der kompetenzbasierten
Berufsbildung

Die Einfiihrung der kompetenzbasierten Berufsbildung
(competence-based education and training, CBET) im eng-
lischen Berufsbildungssystem erfolgte im Jahre 1986 durch
die Einrichtung des National Council for Vocational Quali-
fications, NCVQ. Die Grundlagen fiir eine umfassende
Erneuerung der Berufsbildung wurden mit der Veroffent-
lichung des Aktionsprogramms A New Training Initiative
(DOE, 1981) durch das damalige Ministerium fiir Beschif-
tigung gelegt. Im Vordergrund standen von Anfang an
,Outputs ... die Standards, die bei Abschluss des Lernpro-
gramms erreicht worden sein miissen“ (JESSUP 1990: S. 18).
Man betonte, dass ,eine neue Art von Standards den Kern
der Initiative* (DOE 1981: S. 6) bilde und dass das Streben
nach diesen Standards - die auf Outputs in Form von Kom-
petenzen basierten - die treibende Kraft fiir die Entwick-
lung Nationaler beruflicher Befihigungsnachweise (Natio-
nal Vocational Qualifications, NVQ) sein sollte.

Nach 1986 (DOE/DES, 1986) wurde der NCVQ geschaffen,
dem die Aufgabe der Konzeption und Umsetzung eines
neuen nationalen Rahmens fiir berufliche Qualifikationen
iibertragen wurde. Das Ziel war, fiir alle Berufssektoren na-
tionale berufliche Kompetenzstandards festzulegen. Die
Schlisselziele des NCVQ bestanden von Anfang an darin,
die beruflichen Befihigungsnachweise zu verbessern, indem
man sie an am Arbeitsplatz geforderten Kompetenzstandards
ausrichtet. Es galt einen Rahmen fiir berufliche Befihi-
gungsnachweise zu schaffen, ,der sowohl verstindlich als
auch umfassend ist und den Zugang zur Ausbildung sowie
Lernfortschritte und stindiges Weiterlernen erleichtert”
(NCVQ 1989: S. 2). Der NCVQ selbst war keine ausstellende
Einrichtung, sondern sie war fiir die Anerkennung oder
Kennzeichnung von Befdhigungsnachweisen zustdndig, die
von anderen Stellen vergeben wurden. Dabei betonte der
NCVQ, dass er ,nur Befahigungsnachweise anerkenne, die
den Arbeitsmarktbedarfen entspriachen” (ebd., S. 3).

Alle NVQs mussten aus einem vereinbarten Kompetenz-
nachweis bestehen, der von einem Lenkungsgremium be-



schlossen oder genehmigt werden sollte. Dieses ist fiir die
Festlegung, Sicherung und Verbesserung der nationalen
Leistungsstandards in den Beschiftigungssektoren zustin-
dig, ,in denen die jeweilige Kompetenz angewendet wird*
(NCVQ 1991: S. 1). Es wurden elf Berufssektoren ermittelt,
die tiber 180 Lenkungsgremien einrichteten. Der vereinbarte
Kompetenznachweis fiir jedes Berufsfeld musste ,Leistungs-
kriterien“ beinhalten, die ,,nur die wesentlichen Aspekte der
fir die Kompetenz erforderlichen Leistung ermitteln®,
sowie Deskriptoren (range statements), die ,die verschie-
denen Handlungssituationen beschreiben, in denen die
Kompetenz anzuwenden ist* (ebd., S. 2-3).

Das von den Lenkungsgremien angewendete Verfahren be-
inhaltete die Ermittlung der ,Erwartungen am Arbeitsplatz
als Ganzes und spaltete die Arbeitsrolle in einem
bestimmten Bereich in Aufgaben und Funktionen auf*
(MITCHELL 1989: S. 58). Das Endergebnis war die Ermitt-
lung von ,Schliisselaufgaben*® fiir alle Berufssektoren ,samt
Modulen (units) und Elementen (elements)”, die sich auf die
entsprechenden Leistungskriterien und , range statements*
bezogen (siehe Abb. 1).

AuBerdem gab es ein exakt definiertes System von fiinf
Kompetenzstufen (siehe Abb. 2), das von einfachen Routi-
neaufgaben auf Niveaustufe 1 bis zu anspruchsvollen Fiih-
rungs- und Aufsichtsaufgaben auf Niveaustufe 5 reichte.
Seit 1991 entwickelte sich eine zunehmende Tendenz, die
fiinf NVQ-Stufen als Indikatoren zur Ermittlung ungeféh-
rer Entsprechungen zwischen den Nationalen beruflichen
Befdhigungsnachweisen und anderen beruflichen und aka-
demischen Qualifikationen zu verwenden. Daraus resultierte
ein drei Schienen umfassendes System, das in Abb. 3 dar-
gestellt wird.

Kritik des kompetenzbasierten
Berufsbildungssystems

Nach Veroffentlichung einer Reihe von kritischen Untersu-
chungen und Berichten tiber die Tatigkeit des NCVQ in den
neunziger Jahren (SMITHERS 1993; BEAUMONT 1996) wurde
der Ausschuss 1997 aufgeldst und in die mit einem breite-
ren Aufgabengebiet befasste Qualifications and Curriculum
Authority, QCA, eingegliedert. In meiner eigenen Kritik
habe ich die Auffassung vertreten, dass die NVQs - und
letztlich alle Ausbildungsprogramme und Befdhigungs-
nachweise, die auf der im Rahmen der CBET angewendeten
Funktionsanalyse aufbauten - ,logisch und begrifflich ver-
worren und epistemologisch mehrdeutig waren sowie auf
weitgehend diskreditierten behavioristischen Lernprinzipien
beruhten®. Diese Schlussfolgerung wurde durch theoretische
Beweisfiihrung, Politikanalysen und empirische Unter-
suchungen untermauert. Es erscheint daher sinnvoll, die
wesentlichen Defizite der NVQs und des ihnen zugrunde
liegenden kompetenzbasierten Berufsbildungsansatzes
unter folgenden Stichworten zusammenzufassen:

Abbildung 1 Beispiel fir NVQ-Module und -Elemente

Sekretariat und Biromanagement — NVQ-Niveaustufe 2

MODUL: EMPFANG
ELEMENTE:
01 Empfang und Betreuung von Besuchern

Merkmale:

Basiskompetenzen und -wissen: Organisationsstruktur sowie Positionen und Zustandigkeiten
der Mitarbeiter der Organisation; Verfahrensregeln fur den Empfang von Besuchern; Sicher-
heitsvorschriften und Notfallmanagement; Verfahrensregeln fur die Entgegennahme und Wei-
terleitung von Mitteilungen; Telefonanlage und Telefonbedienung; effiziente Nutzung von
Informationsquellen; Umgang mit schwierigen/aggressiven Besuchern (z. B. richtige Deutung
von und angemessene Reaktion auf Kérpersprache); fur Besucher verfugbare Kfz-Parkplatze;
effiziente Kommunikation (mtndlich und schriftlich)

Handlungssituationen:

Umgang mit reguldren und nicht-reguldren Besuchern. Handling von unvorhergesehenen
Situationen: Besucher ohne Termin (mit dringenden und weniger dringenden Anliegen);
Besucher, die zu frih/verspatet zu einem Termin erscheinen; Besucher, die um die Verwahrung
von Gepackstticken oder anderen Gegenstéanden fir die Dauer ihres Besuchs bitten; Annahme
von Lieferungen; Notfallsituationen

Leistungskriterien:

1. Alle Besucher werden ohne Verzégerung und hoflich begraBt.

2. Name und Anliegen von Besuchern werden aufgenommen.

3. Besucher erhalten ausschlieBlich nicht vertrauliche Informationen.

4. Besucher werden entsprechend den Verfahrensregeln der Organisation betreut und/oder
zu ihrem Termin begleitet.

Die Grunde fur Verzogerungen/Nichtanwesenheit werden hoflich erldutert.

Alle Aufzeichnungen sind aktuell, lesbar und genau.

Mitteilungen werden sorgfaltig festgehalten und unverzuglich an den/die richtigen Adres-
saten weitergeleitet.

8. Sicherheitsvorschriften werden ausnahmslos in jeder Situation eingehalten.

Now

Quelle: Hyland, T.: Competence, Education and NVQs: Dissenting Perspectives (Kompetenz, Bildung
und NVQ: Kritische Betrachtungen) London: 1994, S. 7

Abbildung 2 Der NVQ-Rahmen mit Niveaustufen

Der NVQ-Rahmen

Die folgenden Definitionen der NVQ-Niveaustufen sollen der allgemeinen Orientierung dienen
und sind nicht als praskriptiv anzusehen.

Niveaustufe 1: Kompetenz zur Austibung von verschiedenen Arbeitstatigkeiten, bei denen es sich
meist um vorhersehbare Routineaufgaben handelt.

Niveaustufe 2: Kompetenz zur Austibung einer gréBeren Zahl von verschiedenen Arbeitstétig-
keiten in verschiedenen Arbeitszusammenhangen. Dabei handelt es sich zum Teil um komplexe
Arbeitstatigkeiten, die keinen Routinecharakter mehr haben und eine gewisse Eigenverantwort-
lichkeit und Selbsténdigkeit erfordern. Oftmals beinhalten sie die Zusammenarbeit mit anderen
Personen, eventuell im Rahmen einer Arbeitsgruppe oder eines Teams.

Niveaustufe 3: Kompetenz zur Austibung einer Vielzahl von verschiedenen Arbeitstatigkeiten in
einer Vielzahl von Arbeitszusammenhangen, die zumeist komplex sind und keinen Routine-
charakter mehr haben. Sie erfordern ein erhebliches MaB an Eigenverantwortlichkeit und
Selbstandigkeit und beinhalten oftmals Aufsichtsaufgaben und Anweisungsbefugnisse gegen-
Uber anderen Personen.

Niveaustufe 4: Kompetenz zur Austibung einer breiten Vielfalt komplexer, fachspezifischer oder
hochqualifizierter Arbeitstatigkeiten in verschiedensten Arbeitszusammenhangen, die ein
hohes MaB3 an personlicher Verantwortung und Selbstandigkeit erfordern. Oftmals beinhalten
sie die Verantwortung fur die Arbeit anderer Personen und die Zuweisung von Ressourcen.

Niveaustufe 5: Kompetenz, die die Anwendung einer erheblichen Zahl von theoretischen Fach-
kenntnissen und komplexen Verfahren in einer breiten Vielfalt von oftmals unvorhersehbaren
Arbeitszusammenhangen beinhaltet. Sie zeichnet sich insbesondere aus durch weitgehende
Selbstandigkeit und eine oftmals umfassende Verantwortung fur die Arbeit anderer Personen
sowie fir die Zuweisung von Ressourcen erheblichen Umfangs; auBerdem durch die person-
liche Verantwortlichkeit fir Analyse und Diagnose, Entwicklung, Planung, Ausfihrung und
Evaluierung.

Quelle: Hyland, T.: Competence, Education and NVQs: Dissenting Perspectives (Kompetenz, Bildung
und NVQ: Kritische Betrachtungen) London: 1994, S. 7
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Abbildung 3

Vereinfachter Uberblick iiber den nationalen Qualifikationsrahmen
im Vereinigten Konigreich

Qualifikationsstufe Allgemeine Berufsbezogene Berufliche
Qualifikation Qualifikation Qualifikation
> fe 5 NV
Qualifikationen Stufe 5 NVQ
4 der héheren Stufen
Stufe 4 NVQ
Berufsbildender
3 A-Level A-Level Stufe 3 NVQ
ADVANCED LEVEL
(Fortgeschrittenen-Stufe) GCSE .
5 Noten A* - C Berufsbildende GCSEs | | Stufe 2 NVQ
GCSE Foundation
1 Stufe 1 NVQ
ENTRY LEVEL Noten D - G (Grundstufe) GNVQ (x)
(Eingangsstufe) Abschlusszeugnis |

Das Schaubild zeigt ausgewahlte, gangige Qualifikationsbeispiele. Im Zuge der Weiterentwicklung
dieses Rahmens werden viele zusatzliche Qualifikationen in ihn eingehen.

(x) Die Foundation GNVQs (Allgemeine Nationale Berufliche Befahigungsnachweise der Grundstufe)
laufen aus. Bis zum Jahr 2008 wird die erste Serie von hochqualifizierten Diplomas (Fachabschltissen) ent-

wickelt.

Quelle: Berufsbildung im Vereinigten Kénigreich, Cedefop Panorama series, 2005

INHARENTE MANGEL UND SCHWACHEN

Die Ablosung der herkdmmlichen beruflichen Bildungspro-
gramme durch die NVQs fiihrte zu einer Entqualifizierung
der Berufsrollen, einem bedeutenden Verlust an theoreti-
schen Inhalten und zur systematischen Verengung und Ab-
grenzung des Berufsfeldes in Bereichen wie dem Bauge-
werbe (CALLENDER 1992), der Klempnerei und Elektroinstal-
lation (SMITHERS 1993) sowie im Friseurhandwerk, im
Catering und im Bereich Sekretariat/Biiromanagement
(HYLAND und WELLER 1994). Vielleicht war auch nichts an-
deres zu erwarten von einem System, das - seinen Befiir-
wortern zufolge - nur auf die Beurteilung der Kompetenz
am Arbeitsplatz ausgerichtet ist und ,,in keiner Weise etwas
mit Ausbildungs- oder Lernprogrammen® (FLETCHER 1991,
S. 26) zu tun hat. Die Untersuchung einer Vielzahl von
NVQ, die in den Weiterbildungseinrichtungen und Fach-
schulen (FE) angeboten wurden, ergab, dass die Lehrkrifte
den Ansatz fiir viel zu ,minimalistisch“ hielten und die
Inhalte fiir ,,zu eng gefasst und nur auf die Ausfiihrung ein-
facher Aufgaben ausgerichtet” (RAGGAT 1994: S. 66).

Der Beaumont-Bericht tiber die NVQ (1996) konnte iiber ei-
nes nicht hinwegtauschen: dass ndmlich nicht klar genug
war, welche Zielgruppe die NVQs anvisierten oder auf was
sie sich bezogen, und dass schon die bestehende Sorge um
ihre inhaltliche Konsistenz ausreichte, um die Glaubwiir-
digkeit der NVQs zu gefihrden (BEAUMONT 1996; S. 2, 36,
38). Noch schwerer wiegt, dass zahlreiche Probleme und
UnregelméBigkeiten, die im Bericht verharmlosend als
»sprachliche“ Probleme abgetan werden, zumeist recht
ernsthafte Mingel darstellen. Wie ASHWORTH (1992) fol-
gerte, versuchte das NVQ-System einen auf Lernergebnis-
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sen basierenden Ansatz zu verwirklichen, der ,normaler-
weise nicht dafiir geeignet ist, menschliches Handeln zu
beschreiben oder die Ausbildung von Menschen zu erleich-
tern® (S. 16). OATES (2004) ist der Auffassung, dass beruf-
liches Wissen und Berufspraxis durch eine Aneinanderrei-
hung von fachlichen Kompetenznachweisen nicht addquat
beschrieben werden kénnen.

EINBEZIEHUNG VON ARBEITGEBERN UND WIRTSCHAFT

Eine Reihe von Erhebungen aus den neunziger Jahren lieB
erkennen, dass die Arbeitgeber - die im NVQ-System ei-
gentlich als Schliisselakteure auftreten sollten - nichts tiber
die NVQs wissen bzw. nicht an ihnen interessiert sind oder,
falls sie Erfahrungen damit gemacht haben, vieles an der
kompetenzbasierten Berufsbildung auszusetzen haben. Eine
landesweite Erhebung offenbarte , weit verbreitetes Unwis-
sen iiber die NVQ, insbesondere in kleinen Firmen, und die
mangelnde Bereitschaft vieler von ihnen, in der Ausbildung
und der Bewertung von Kompetenzen am Arbeitsplatz
aktiv zu werden” (FEFC 1994: S. 22).

Wie SMITHERS (1996) formulierte: ,Je mehr die Arbeitgeber
tiber die NVQ wissen, desto weniger halten sie davon“ (S. 2).
Eine Untersuchung der Foundation for Educational re-
search, NFER, berichtete {iber die Schliisselfaktoren fiir die
geringe Akzeptanz der NVQs und betonte insbesondere
,den erforderlichen Zeit- und Kostenaufwand“ sowie ,die
Wahrnehmung, dass es ihnen an Glaubwiirdigkeit fehle und
sie keinen wirtschaftlichen Nutzen erbrichten” (NICHOLS
1998: S. 36). Neuere Untersuchungen haben ergeben, dass
- sogar bei den Arbeitgebern, die zum Einsatz der NVQs
bewegt werden konnten - nach wie vor Klagen iiber den
biirokratischen Charakter des Systems und seine mangelnde
Ausrichtung an aktuellen wirtschaftlichen Erfordernissen
laut werden. Besondere Skepsis ist auch bei kleinen Arbeit-
gebern anzutreffen (90% aller Firmen), deren tiberwélti-
gende Mehrheit findet, dass das NVQ-System nicht ihren
Anforderungen entspricht. Die jingste Untersuchung tiber
die Wahrnehmung der NVQs auf Seiten der Arbeitgeber
(Roe, WISEMAN und COSTELLO 2006) zeichnete ein ,ziem-
lich negatives Bild“, da ,weniger als die Hilfte (45 %) aller
Arbeitgeber in England wissen, worum es bei den NVQs
geht* (S. 75).

Wie ist das angesichts des anfanglichen Anspruchs zu be-
werten, dass die Entwicklung der NVQs in allen Phasen von
den Arbeitgebern bestimmt werden sollte? Tatsdchlich gibt
es nur wenige Belege dafiir, dass Kompetenzstandards und
Bewertungskriterien von Arbeitgeberseite ,gesteuert wer-
den. Die beruflichen Standards werden meist von bestimm-
ten zugelassenen privaten Consulting-Firmen erarbeitet,
und die sogenannten Arbeitgebervertreter in den Lenkungs-
gremien fiir die industrielle und gewerbliche Ausbildung
sind meist Ausbildungs- und Personalmanager (FIELD 1995:
S. 37). Zudem haben Vergleiche mit verschiedenen Berufs-
gruppen in GroBbritannien, Frankreich und Deutschland



(PRrAIS 1995) gezeigt, dass die NVQs zu eng angelegt und zu
stark auf einfachere, aufgabenbezogene Tatigkeiten ausge-
richtet sind, als dass sie das allgemeine Kompetenzniveau
der Erwerbsbevolkerung anheben konnten. Die allermeisten
NVQs wurden auf der Niveaustufe 2 ausgestellt (DfES 2006:
S. 3) - was einem Allgemeinen Sekundarschulabschluss
(GCSE) mit den Noten A-C in fiinf Fichern entspricht -,
und es fehlen in Bereichen mit Fachkrdftemangel immer
noch mittlere Techniker-Qualifikationen der Niveaustufe 3
und hoéher. Der Beaumont-Bericht (1996) offenbarte, dass
909% aller befragten Firmen nur diejenigen NVQs fiir ver-
trauenswiirdig halten, die von anderen Arbeitgebern ausge-
stellt wurden, nicht aber solche, die von Weiterbildungs-
einrichtungen und Fachschulen (FE) oder privaten Ausbil-
dungsanbietern vergeben wurden. Aus den neuesten
Statistiken geht jedoch hervor, dass 82 % aller Befahigungs-
nachweise durch die FE und private Ausbildungsanbieter
ausgestellt werden (DfES 2006: S. 4).

BEWERTUNGSPROBLEME

Es gab nie viele Belege dafiir, dass das System der kompe-
tenzbasierten Berufsbildung anderen Bewertungssystemen
tiberlegen ist (TUXWORTH, 1989). Neben den Schwierigkei-
ten, die in den letzten 20 Jahren im Umgang mit den NVQs
aufgetreten sind, sind auch die zunehmenden Hinweise auf
die Anfilligkeit des Systems fiir Missbrauch und unsach-
gemiBe Nutzung zu erwidhnen (BELL 1996). In einem Be-
richt des Ministeriums fiir Beschiftigung (ED) aus dem Jahr
1993 zur Umsetzung der NVQs wurden eine Reihe von
»Schwierigkeiten bei der Kompetenzbewertung” festgestellt,
darunter ,die Kosten, der Verwaltungsaufwand, praktische
Schwierigkeiten der Bewertung am Arbeitsplatz sowie Pro-
bleme in Bezug auf die Verlasslichkeit der Bewertungen*
(ED 1993: S. 35). Ahnliche Probleme wurden im Beaumont-
Bericht genannt, was zu einem verstarkten Augenmerk auf
sausreichende Belege“ bei Bewertungen am Arbeitsplatz
fiihrte. Schwierigkeiten bei der Gewéhrleistung der Verldss-
lichkeit sind ein besonderes Problem von kompetenzbasier-
ten Berufsbildungssystemen.

Eine neuere Untersuchung zur Nutzung und Wahrnehmung
der NVQs durch die Arbeitgeber kommt zu dem Schluss,
dass der , Versuch, Kompetenz anhand einer umfangreichen
Liste von Verhaltensweisen zu spezifizieren, zu Verwirrung,
Uneindeutigkeit und Unzuverldssigkeit* fiithrt (Rog, WiSE-
MAN und COSTELLO 2006: S. 6).

Zusitzlich zu diesen technischen Problemen hat die Kom-

fast 40 % der Bewerter ein, dass sie auch Kandidaten beste-
hen lieBen, die den Anforderungen nicht geniigten; hinzu
kommt eine Reihe von Féllen, in denen Befdhigungsnach-
weise fiir ,Scheinkandidaten” ausgestellt wurden (HYLAND,
1999). Im Bericht des Public Accounts Committee (des
Haushaltsausschusses) von 1997 wurde festgestellt, dass das
Department for Education and Employment, DfEE, 1995/96
ynicht korrekte* Zahlungen an NVQ-Anbieter in Hohe von
8,6 Millionen GBP leistete, eine Zahl, die laut der Organi-
sation ,Article 26“, die sich fiir das Recht auf Bildung ge-
méahB Art. 26 der Erkldrung der Menschenrechte einsetzt, nur
die Spitze des Korruptions-

Eisbergs darstellt (BELL

Abkiirzungen

1996). Zwar wurden in den
letzten Jahren im Gefolge
mehrerer Regierungsunter-
suchungen die Bewertung

A-Level

Advanced Level of General Certificate of
Education

Niveau A des allgemeinen
Schulabschlusses

.. CBET Competence-based education and
und Uberwachung strenger training
gehandhabt, doch sind rein Kompetenzbasierte Berufsbildung
ergebnisorientierte (out- DfES Dgpgrtment f?r Efjuca'uon and Sk!II.s .
. Ministerium fir Bildung und Qualifikatio-
comes-based), kriterienge- AEm
stiitzte Strategien aufgrund  re Further Education Colleges
ihrer spezifischen Natur in Weiterbildungseinrichtungen/
di Hinsicht b d Fachschulen
les"er. insicht besonders FEFC Further Education Funding Council
anfillig. Rat fur die Finanzierung der
Nicht nur habe die kompe- Ptz ozl
tenzbasierte Berufsbildung  ©“°F S;Sg;'oﬁert'f'cate il Sonky
und die NVQs bei der Behe- Allgemeiner Sekundarabschluss
bung der langjdhrigen GNVQ  General National Vocational Qualifications
Schwierigkeiten der engli— AIIg"er’.nemer Natlonaller Beruflicher
. Beféhigungsnachweis
schen Berufsblldung ver- NCVQ National Council for Vocational
sagt, sondern man kénnte Qualifications
. Nationaler Ausschuss fur berufliche
sogar argumentl.eren, dass Qualifikationen
das NCVQ-Experiment dem (wurde 1997 aufgelost; die Aufgaben hat
Ansehen der beruflichen QCA tbernommen)
Bildung geschadet hat, in- NFER :\.‘33522:;: Foundation for Educational
dem es bestimmte Formen Nationale Stiftung fiir Bildungsforschung
der Berufsbildung in Miss- NQF National Qualifications Framework
kredit brachte. Die NVOQs Nationaler Qualifikationsrahmen
. . . NVQ National Vocational Qualifikation
sind immer noch Teil des Nationaler Beruflicher Befahigungs-
Berufsbildungssystems im nachweis
Vereinigten ~ Konigreich,  QCA  Qualifications and Curriculum Authority
h d ingli- Behorde fur Bildungsnachweise und
aucn wenn das ursprung 1 Curiaulum
che Ziel, komPEteanaSIGrte VET Vocational Education and Training
berufliche Standards fiir alle Berufliche Bildung
Erwerbstitigen festzulegen,  YTS Youth Training Schemes

mit der Auflosung des

Jugendausbildungsprogramm

bination eines Finanzierungssystems fiir weiterfilhrende NCVQ aufgegeben wurde. I

Ausbildungsangebote, das sich bei der Vergabe von Quali-
fikationen vor allem auf Outputs stiitzt, mit einem NVQ-
System, das sich tiber Ergebnisse (outcomes) definiert, -
HODKINSON (1997) beschrieb diese Mischung als ,tédlichen
Cocktail“ (S. 7) - zu einer groBen Zahl vorschriftswidriger
Bewertungen gefiihrt. Laut einer Studie der Universitét
Sussex (1996) zur Bewertungspraxis bei den NVQs raumten

Vielleicht war es ohnehin unrealistisch, zu erwarten, dass ein
System, dass schlieBlich nur fiir die Bewertung am Arbeits-
platz konzipiert war, mehr als einen ,Nischenplatz* im natio-
nalen System einnehmen wiirde. Die NVQ decken lediglich
10 bis 20% der berufsbezogenen Qualifikationen ab (nur
12 9% der Arbeitskréfte verfligen iiber einen NVQ, und 16 %
der Arbeitgeber in England verwenden NVQ; (RoE, WISEMAN
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und COSTELLO 2006: S. 13, 75) und die meisten Lernenden in
der weiterfithrenden allgemeinen und beruflichen Bildung -
etwa drei Viertel aller Lernenden in diesem Bereich (DfES
2006) - absolvieren einen im weiteren Sinne berufsorientier-
ten Ausbildungsgang, der auf einen GNVQ hinfiihrt. Daneben
wurden 2004/2005 fast eine Million berufliche Befihigungs-
nachweise verliehen, die nicht den im Nationalen Qualifika-
tionsrahmen erfassten G/NVQ und den berufsorientierten
Allgemeinen Sekundarschulabschliissen (Vocational GCSE)
sowie Abschliissen des Sekundarbereichs II (A-level) mit be-
ruflicher Ausrichtung zuzuordnen sind, was etwa die Hélfte
aller Berufsabschliisse ausmacht (ebd. S. 1).

Das Fortbestehen des NVQ-Systems — und die Tatsache, das
es sogar in andere Linder exportiert wurde - lasst sich mit
der aggressiven Vermarktung und Profitorientierung auf
dem internationalen Markt fiir fertige Berufsbildungs-Kom-
plettlosungen erkldren (HYLAND 1998, 2006). Hinzu kommt
der politische Druck einflussreicher Kreise, die (angesichts
der massiven 6ffentlichen Investitionen in die NVQs) ihr
Gesicht wahren wollten, und die unwiderstehliche Anzie-
hungskraft scheinbar schneller und einfacher Lésungen fiir
schwierige Bildungs- und Wirtschaftsprobleme. So war es
beispielsweise offensichtlich eine komplexe Mischung
groftenteils nicht bildungsbezogener und politischer Eigen-
interessen, die den AnstoB zu einem GroBprojekt gaben:
einer Bestandsaufnahme der Auswirkungen der kompetenz-
basierten Berufsbildung auf die Bildungssysteme in Mexiko,
Australien, Neuseeland, Costa Rica, Frankreich und Stid-

Fazit

Die Fixierung auf minimalistische Leistungsbeurteilungen
und Kompetenzen in den Programmen zur Reform der Be-
rufsbildung im Vereinigten Konigreich der letzten Jahre las-
sen sich mit einem fehlgeleiteten Reduktionismus erklaren,
der dem Wunsch nach schnellen und einfachen Lésungen
fiir seit langem bestehende komplexe Probleme entspringt.
Sowohl die NVQs als auch die kompetenzbasierte Berufs-
bildung sind jedoch unzureichend begriindet, ungenau und
in ihren Konzeptionen von Wissen, Theorie und Lernen am
Arbeitsplatz bildungsfeindlich. Zur Lésung der langjdhri-
gen Probleme der Berufsbildung ist ein national einheit-
liches Berufsbildungssystem notwendig - das auch die ge-
setzlich geregelte gemeinsame Verantwortung von Regie-
rung, Arbeitgebern und Gewerkschaften einschlieBt, durch
die sich das franzosische und das deutsche System aus-
zeichnen (GREEN 1999) - Berufsbildungsginge, die sich auf
relevantes Wissen, relevante Theorie und entsprechende
Werte stiitzen, und ein Qualifikationsrahmen, in dem be-
rufliche und akademische Bildungsgéinge bei der Gesamt-
planung und -finanzierung den gleichen Status und die
gleiche Wertschitzung genieBen. Es steht zu hoffen, dass
die neuen Pléne fiir die Berufsbildung in England - ein-
schlieBlich der schrittweisen Abschaffung der GNVQs und
der Einfiihrung von Berufsabschliissen, die nicht kompe-
tenzbasiert sind, sondern ein fundiertes Lernen am Arbeits-
platz beinhalten (WINCH & HYLAND 2007) - dazu beitragen
werden, einige der langjdhrigen Probleme in diesem ent-

afrika.

scheidenden Bereich des Bildungsangebots zu 1ésen. ll
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» Die Deutsch-Portugiesische Industrie- und
Handelskammer (DPIHK) bietet ihren Service
im Bereich der dualen Berufsausbildung auf
Wunsch groBer deutscher Unternehmen seit
1983 an. In der Implementierung und Anwen-
dung der dualen Philosophie - Einbindung der
Unternehmen in die Ausgestaltung der Aus-
bildung und starke Praxisorientierung in
allen Qualifizierungskonzepten - zahlt die
Kammer zu den Pionieren in Portugal und zu
den groBten Bildungsanbietern im Netzwerk
der Auslandshandelskammern. Seit Anfang
2007 wird der Service Berufliche Qualifizie-
rung mit der Marke DUAL vermarktet, verkor-
pert diese doch Bildung ,,Made in Germany”.
Der Anspruch von DUAL: eine Referenz im
portugiesischen Berufsbildungsmarkt zu sein
und neue Bildungslésungen und Kompeten-
zen zu entwickeln. Sie sollen die Wirtschaft
bei der Wettbewerbssicherung unterstiitzen
und den Jugendlichen eine Chance auf Arbeit

geben.

JORG HEINRICH

Leiter Berufliche Qualifizierung der
Deutsch-Portugiesischen Industrie- und
Handelskammer, DUAL, Lissabon

HERAUSFORDERUNG EUROPA

DUAL - Duale Berufsausbildung
eroffnet neue Chancen fir Ausbil-
dung und Beschaftigung in Portugal

Berufsbildungssituation in Portugal

Das Berufsbildungssystem in Portugal ist stark verschult.
Ausbildungsberufe werden an Schulen vermittelt. Lediglich
am Ende eines jeweiligen Schuljahres werden zwei- bis
dreimonatige Berufspraktika in Betrieben absolviert. Es be-
steht kein direktes Ausbildungsverhéltnis zwischen Unter-
nehmen und Auszubildenden. Das Bildungssystem ist voll-
standig auf eine universitire Karriere ausgelegt. Es gibt kein
alternatives Berufsbildungssystem, welches Karrierechan-
cen und eine strukturierte Aufstiegsfortbildung bietet - ver-
gleichbar dem dualen Berufsbildungssystem in Deutschland
(vgl. Abbildung 1).

In den letzten Jahren fand hier ein Umdenken statt, wobei
auch die Bildung und berufliche Qualifikation in Portugal an
Bedeutung gewonnen hat. Der Schwerpunkt der aktuellen In-
itiativen liegt dabei, die geforderten Kompetenzen der ver-
schiedenen Berufsprofile in berufliche Ausbildungskonzepte
umzusetzen. Gegenwértig werden etwa 5,59% des Brutto-
inlandsproduktes in Bildung investiert, womit Portugal an

der européischen Spitze liegt.

Trotz dieser Investitionen im

Bildungsbereich fallt Portugal

in Sachen Bildung in einigen

Punkten z.T. weit hinter das

européaische Mittel zurtick. Die

durchschnittliche schulische

Ausbildungszeit liegt bei 8,2

Jahren (@ EU: zwolf Jahre). Be-

denklich ist die hohe Schulab-

bruchquote, welche mit 35%

20 Punkte iiber dem EU-

Schnitt liegt (@ EU: 1509%). Die

folgenden Zahlen charakteri-

sieren die Bildungsmisere:

e 720 der Bevdlkerung hat
keinen Bildungsabschluss
der 9. Klasse;

e nur 15% der Bevdilkerung
verfiigt iber das Abitur
(12. Klasse);

BiBB.

Die Deutsch-Portugiesische Indu-
strie- und Handelskammer

Bei dem Aufbau neuer Geschéaftsbezie-
hungen zwischen Deutschland und
Portugal ist die Deutsch-Portugiesische
Industrie- und Handelskammer (DPIHK)
ein bevorzugter Partner. Durch ein
umfassendes Dienstleistungsangebot
ist es moglich, auf die verschiedensten
Anfragen eine Antwort zu geben. Eine
zentrale Aufgabe der Kammer ist auch
die berufliche Aus- und Weiterbildung.
Gegenwartig zahlt die DPIHK Uber
1000 Mitglieder in Portugal, Deutsch-
land und anderen Landern und ist
damit die groBte bilaterale Kammer in
Portugal. Sie verfugt Gber ein weitver-
zweigtes Kontaktnetz, welches die
AHKs in 80 weiteren Landern ein-
schlieBt.

BWP 3/2007 41



IM BLICKPUNKT

Abbildung 1 Das Bildungssystem in Portugal
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Abbildung 2 Hohe Jugendarbeitslosigkeit - ist das Bildungssystem gescheitert?
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Quelle: Nationales Statistik Institut (Instituto Nacional de Estatistica) Stand: 31.12.2005

e lediglich 13 9% haben einen Hochschulabschluss.

Die Bildungsmisere spiegelt sich auch in einer besonders
hohen Jugendarbeitslosigkeit und im Beschéftigungsgrad
der Bevolkerung wider. So waren in 2005 zum Jahresende
16 % der Jugendlichen zwischen 15 und 24 Jahren arbeits-
los (vgl. Abbildung 2 und 3).

Im Jahr 2005 wurde daher ein Strategiepapier ,Neue Chan-
cen” (Novas Oportunidades - Aprender Compensa) von der
neuen Regierung verabschiedet. Dieses formulierte konkrete
Ziele, um die bestehenden Probleme des Bildungssystems
anzupacken.
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Neue Chancen durch praxisorientierte Aus-
bildung und Zertifizierung von Kompetenzen

In der aktuellen Berufsbildungspolitik Portugals hat sich
auf der Grundlage des Strategiepapiers ein Wandel vollzo-
gen. Wurde bisher die berufliche Bildung als Notlosung fiir
vorzeitige Schulabgédnger diskreditiert und als letzter Aus-
weg gesehen, erlebt diese nun eine Aufwertung und Renais-
sance, wurden doch die erfolgreichen Berufsbildungszen-
tren mit der Nelken-Revolution 1974 abgeschafft. Man hat
jetzt die Notwendigkeit erkannt, parallele Bildungssysteme
zur universitir-orientierten Bildung zu schaffen. Mit attrak-
tiven und mehr praxisorientierten Ausbildungsangeboten
sollen Jugendliche zum Abschluss einer Ausbildung und
damit in einer Reihe von Fachgebieten auch zum Abschluss
des Abiturs motiviert werden.

So konnte bereits im Jahre 2005 ein von der DPIHK seit
langem angestrebtes Ziel verwirklicht werden: die offizielle
Anerkennung der zweijahrigen Kurse der dualen Berufsaus-
bildung durch das IEFP (portugiesisches Arbeitsamt).

Die Absolventen folgender Kurse erhalten dabei einen der
12. Klasse (portugiesisches Abitur) gleichwertigen Ab-
schluss, der ihnen die Méglichkeit er6ffnet, an einer Univer-
sitit zu studieren:

e Industriekauffrau/-mann

e Automobilkauffrau/-mann

e GroB- und AuBenhandelskauffrau/-mann

e Biirokauffrau/-mann

e Hotelfachfrau/-mann

e Autolackierer/-in

e Automobil-Mechatroniker/-in

e Buchhaltungskauffrau/-mann (portugiesisches Modell)
e Mechatroniker (portugiesisches Modell)

e Kauffrau/-mann f. Logistik (portugiesisches Modell)

Erklartes Ziel ist es, 509% aller schulpflichtigen Jugend-
lichen in eine berufliche Ausbildung zu bringen (aktuell:
ca. 10%; plus 650.000 Jugendliche in Berufsausbildungs-
kursen bis 2010). Die berufliche Ausbildung soll eine
attraktive Alternative zum Studium darstellen.

Eine weitere grofe Offensive wird mit der Einrichtung von
Zentren zur Anerkennung und Zertifizierung von Kompe-
tenzen und Berufserfahrung (RVCC; Centro de Reconheci-
mento e Validagdo de Competéncia) gestartet. Der starke
Ausbau dieser Aktivitdten (um 500 9%) ist notwendig, um
die bis 2010 angestrebte Zielmarke zu erreichen: die Zerti-
fizierung und Qualifizierung von 1.000.000 Erwerbstétigen
auf das Schulbildungsniveau des 9. bzw. 12. Schuljahrs.
Diese Zentren ermitteln dabei das Erfahrungswissen und in-
dividuelle Wissensprofil der betreffenden Erwerbstétigen,
bieten passgenaue Bildungsangebote zur Weiterqualifizie-
rung an und zertifizieren schlieBlich den entsprechenden
Schulabschluss.



DUAL - Berufsbildung in Portugal

Aus dem Bedarf an qualifizierten Fachkrédften von deut-
schen Unternehmen, wie AEG, Robert Bosch, Hoechst,
Miele, Siemens, ist 1983 der Wunsch an die Deutsch-Portu-
giesische Industrie- und Handelskammer (DPIHK) herange-
tragen worden, auch in Portugal duale Berufsausbildung
anzubieten. Das geschah mit dem Ziel, die berufliche Qua-
lifizierung der Jugendlichen mehr auf die Anforderungen
der Unternehmen zu zuschneiden und vor allem die Ausbil-
dung praxisndher zu gestalten.

Nach nun fast 25 Jahren Erfahrung im Service-Bereich Be-
rufliche Qualifizierung wurde in diesem Jahr die Marke
DUAL als Bildungsmarke der DPTHK in Portugal eingefiihrt.
So trigt das Produkt das Alleinstellungsmerkmal im
Namen.

DUAL bietet nach dem deutschen Vorbild als Full-Service-
Dienstleister praxisorientierte Ausbildungsberufe an. In
Roadshows wird auf die attraktiven Angebote auf Berufs-
messen und in Schulen hingewiesen. In Assessements der
eigenen Schulen miissen die Schiiler die ersten Hiirden neh-
men. Danach wird die Theorie in den drei Berufsschulen der
DUAL in Porto, Lissabon und Portiméo absolviert. Die Pra-
xis wird in den Betrieben vermittelt.

Die Besonderheit bei diesem Modell: das vertragliche Aus-
bildungsverhéltnis wird mit den Berufshildungszentren der
DUAL abgeschlossen. Diese vermittelt dann die Auszubil-
denden in die jeweiligen Betriebe.

Viele portugiesische Unternehmen sind heute von diesem
beruflichen Qualifizierungssystem iiberzeugt und setzen da-
her auf eine praxisorientierte berufliche Qualifizierung. Das
zeigen auch die hohen Ubernahmequoten der Auszubilden-
den, die regelmifBig weit tiber 909% liegen. Heute sind ca.
800 der aktiven Ausbildungsunternehmen Portugiesen,
wihrend deutsche Unternehmen nur noch 20 % ausmachen.
Der groBe Erfolg ist neben der Anwendung des deutschen
dualen Prinzips auch die Umsetzung des Projektes in die
Landessprache. Der Schulungs- und Trainingsbetrieb erfolgt
in portugiesisch, was das Produkt auch anderen Zielgrup-
pen zuginglich macht. Dariiber hinaus werden auch weiter
Ausbildungskurse in deutsch angeboten.

Die eigene Hotelakademie an der Algarve hilt Ausbildun-
gen zum Koch und zu Hotelfachleuten vor. Mit den Aktivi-
tdten im Tourismusbereich wurde erst 1999 begonnen. Da-
bei werden die deutschsprachigen Kandidaten fiir die Kurse
iiberwiegend in Deutschland rekrutiert. Nach einem erfolg-
reich absolvierten Auswahlverfahren kann dann die Aus-
bildung immer im Méarz und September an der Algarve
begonnen werden. Zuletzt wurde hier ein Kooperationsver-
trag mit der groften Hotelkette Portugals, der Gruppe
,Pestana“, unterzeichnet. Dabei werden die angehenden
Hotelfachleute ausschlieBlich in Vier- oder Fiinf-Sterne-
Hotels an der Algarve und auf Madeira eingesetzt. Das
Spitzenprodukt ist die Kochausbildung, welche fast aus-
schlieBlich in Sterne-Restaurants durchgefiihrt wird.

Abbildung 3 Erwerbstatige Bevolkerung nach Bildungsgrad
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74 %

14%
15%

72 %
° 1%

Erwerbstatige Bevolkerung

M Bildungsabschluss der 9. Klasse
M Bildungsabschluss der 12. Klasse
Hochschulabschluss

Quelle: Nationales Statistik-Institut (Instituto Nacional de Estatistica) Stand: 31.12.2005

DUAL in Zukunft

Aufgrund des Erfolgs und des groBen Interesses hat DUAL
sein Angebot stetig ausgebaut. Das spiegelt sich in dem seit
2002 kontinuierlich steigenden Kursangebot sowie der zu-
nehmenden Zahl der Auszubildenden und der teilnehmen-
den Firmen wider.

2002 2003 2004 2005 2006
Kurse (Cursos) 35 41 45 46 44
Auszubildende (Formandos) 467 549 593 604 566*
Firmen (Empresas) 144 178 223 290 302

Aus Geschéftsbericht Relatorio Anual 2006
* Anm. d. R.: einige Kurse konnten aufgrund staatl. Vorgaben erst im Friihjahr 2007
starten; inkl. dieser Kurse ware die Zahl steigend

Die praxisorientierte berufliche Qualifizierung (Qualifica-
¢do Inicial Dual) ist nach wie vor das wichtigste Produkt.
Zunehmend werden auch weiterfithrende berufliche Quali-
fizierungen fiir Erwerbstitige (Weiterbildungen) und Hoch-
schulabginger (Estudo Dual) auf den Markt gebracht. Den
entsprechenden Berufsbhildungsangeboten werden bis zu
60 Credit-Points von Partner-Universititen verliehen (ECTS).
Die Verkniipfung zwischen universitirer Bildung und Be-
rufsbildung konnte hier also bereits vollzogen werden.

Die Zukunft sieht die DPIHK im weiteren Ausbau von stra-
tegischen Partnerschaften zu Universitdten und Unterneh-
men: im Sinne einer stetigen Verbesserung des Angebotes
und einer Steigerung der Attraktivitat. Des Weiteren ist ein
steigendes Interesse seitens der portugiesischen Verbéande
zu spuren.

Die Erfolge werden zunehmend auch von der Regierung ge-
wiirdigt. Es zeichnet sich ab, dass in den aktuellen Curricula
der praktische Ausbildungs-

Erwerbslose Bevolkerung

anteil von jetzt ca. 20% auf
mindestens 500% ausgebaut
werden soll. Dies wire ein gro-
Ber Erfolg fiir die Arbeit der
Kammer. l

Informationen

www.ccila-portugal.com
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www.hotelfachleute-portugal.com
www.dual.pt (nur portugiesisch)
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HERAUSFORDERUNG EUROPA

Transfer und Auslandsmodule
unterstiitzen die interkulturelle

Kompetenzentwicklung

» Um das deutsche Berufsbildungssystem und
deutsche Berufsbildungsangebote internatio-
nal - insbesondere europdisch - anschluss-
fahiger zu gestalten, sind neue ldnderiber-
greifende Initiativen dringend erforderlich.
Diesem Anliegen stellt sich auch das bundes-
weit agierende Modellversuchsprogramm
~Flexibilitatsspielraume fiir die Aus- und Wei-
terbildung”. Das Programm 6ffnet sich zuneh-
mend ins europdische Ausland und entwickel
dabei ein Spektrum von Transferaktivitdten,
in dessen Fokus vor allem die Unternehmen,
aber auch die Bildungsdienstleister sowie die
nationale und transnationale Berufsbildungs-
forschung stehen. Des Weiteren wurde unter
dem Motto ,Fit for business in Europe” ein
Modul fiir einen Ausbildungsabschnitt deut-
scher Auszubildender im Ausland entwickelt

und mit Erfolg eingesetzt. Diese neue Orien-

tierung wird hier beispielhaft dargestellt.

HELMUT ERNST

Prof. Dr., Dipl.-Ing.-Pad., Dipl.-Pad., Leiter des
Bereiches Forschung und Entwicklung des
Schweriner Ausbildungszentrums e. V.

GISELA WESTHOFF

Dipl.-Pddagogin, Wiss. Direktorin im
Arbeitsbereich , Entwicklungsprogramme/
Modellversuche” im BIBB
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Das Modellversuchsprogramm ,Flexibilitatsspielrdume fiir
die Aus- und Weiterbildung® erforscht, entwickelt, erprobt
und evaluiert in 28 einzelnen Projekten neue Bildungskon-
zepte zur Modernisierung der beruflichen Bildung in klei-
nen und mittleren Unternehmen (KMU). Damit verbunden
ist der Transfer der Ergebnisse, der bereits prozessheglei-
tend beginnt und zu einer nachhaltigen Wirkung fiihren
soll. Ausgangspunkt der Arbeiten bilden die gestaltungs-
offenen Ausbildungsberufe seit Beginn der 1990er Jahre,
die groBere Spielrdaume in der Ausbildung bieten und die
Uberginge zur Weiterbildung herstellen.

Die im Modellversuchsprogramm entwickelten neuen
Handlungsmuster entstehen in einem kontinuierlichen Dia-
log aller Beteiligten an der beruflichen Bildung und wer-
den in der Praxis erprobt. Dabei stehen Differenzierungs-,
Flexibilisierungs-, Modularisierungs- und Sequenzierungs-
konzepte im Mittelpunkt der Diskussion. Dies dient der
Akzeptanz und damit dem Transfer der Ergebnisse der ein-
zelnen Modellversuche in alle Berufsbildungsbereiche.

Die Arbeiten haben 2002 mit den ersten Einzelprojekten
begonnen, sind inzwischen iiber den Arbeitskreis innerhalb
des Programms hinaus in neue Netzwerke eingebracht wor-
den und haben diese erweitert. Insbesondere die zweimal
jahrlich von den Akteuren ausgerichteten Tagungen stellen
den Regionalbezug, aber auch den ldnderiibergreifenden
Zusammenhang dieses bundesweit agierenden Programms
her.

Die Zusammenarbeit innerhalb des Programms, mit ande-
ren Forschungs- und Entwicklungsprojekten sowie mit wei-
teren Partnern der Berufsbildung und Arbeitsmarktpolitik,
insbesondere die Wissenschaft-Praxis-Kommunikation wird
- auch international - kontinuierlich verstdrkt. Unter
Nutzung traditioneller und neuer Medien werden die
Ergebnisse publiziert und im Sinne von ,good practice® der
Nachnutzung zur Verfiigung gestellt.! Im Folgenden einige
Beispiele.



Kooperation mit dem Zukunftszentrum Tirol

Um die Forschungs- und Entwicklungsarbeiten im Bereich
Kompetenz- und Qualifikationserwerb weiter auszubauen
und auch den européischen Transfer von Modellversuchs-
ergebnissen zu fordern, hat das Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung (BIBB) mit der HWK Rheinhessen in Mainz und
dem Zukunftszentrum Tirol (Osterreich) 2006 einen Koope-
rationsvertrag abgeschlossen.? Ausgangspunkt sind das Mo-
dellversuchsprogramm Flexibilitdt und der Modellversuch
,Kompetenzen fiir die eigenstindige und flexible Gestal-
tung der Berufslaufbahn (flexkom)* (HWK Rheinhessen,
wissenschaftliche Begleitung: GAB Miinchen). Es sollen im
Bereich der Kompetenzentwicklung Konzepte erforscht, er-
probt, evaluiert und verbreitet werden, die es sowohl dem
Einzelnen als auch den Betrieben ermdéglichen, die fach-
lichen, personalen, sozialen und methodischen Kompeten-
zen systematisch zu identifizieren, um sich so besser auf
die zukiinftigen Anforderungen einer sich schnell verdn-
dernden Arbeitswelt einstellen zu konnen. Waren die Kon-
zepte zur Kompetenzentwicklung und biographischen Ge-
staltungsfahigkeit bisher vor allem auf Zielgruppen in der
Weiterbildung und mit akademischer Qualifikation ausge-
richtet, so ist dieser innovative Ansatz insbesondere auf
junge Menschen in der Erstausbildung in KMU im Hand-
werk ausgerichtet und bezieht auch die ausbildenden Fach-
krifte und Personalverantwortlichen in den Betrieben ein.
Es deutet sich an, dass mit dem Konzept ein wichtiger Bei-
trag zur Qualitdtssicherung handwerklicher Ausbildung
geleistet und die Ausbildungsbereitschaft der Betriebe ver-
bessert wird. Die Einbindung des Tiroler Ansatzes zur Kom-
petenzenbilanz, der gemeinsam mit der Universitit Miin-
chen entwickelt wurde und auf einer aktiven Beratungs-
tatigkeit basiert, wird in der vereinbarten Kooperation in
der beruflichen Bildung fiir den europaweiten Einsatz wei-
ter erprobt und evaluiert. Bereits jetzt wurde seine Wirkung
bei bisher 1600 beteiligten Personen evaluiert.? Die Arbeit
mit den Zielgruppen im Modellversuch wird dabei auch die
Herausbildung interkultureller Kompetenz unterstiitzen.
Bereits im Februar 2006 - noch vor der Unterzeichnung der
Vereinbarung - fand eine Fachtagung in Mainz mit Betei-
ligung des BIBB und des Zukunftszentrums Tirol statt. Die
dort vorgestellten Konzepte aus Deutschland und Osterreich
stieBen auf eine breite Resonanz. (unter www.flexkom.info
sowie www.hwk/flexibel.de)

Weitere transnationale Aktivitdten

Die Kooperation mit dem europdischen Ausland entwickel

sich auch in der Zusammenarbeit mit dem europiischen
Programm fiir Ausbilderinnen und Ausbilder , Training of
Trainers Network - TTnet“. In einer Veranstaltung im
November 2006 traf sich in Bonn eine Expertengruppe zum
gegenseitigen Austausch der Aktivititen, zur Erweiterung
der Netzwerke und neuer Kooperationen. Mit groem
Interesse wurden vor allem die Aktivititen des Projektbei-

spiels ,EPOS* (vgl. Kasten)
aufgenommen und ein weite-
rer intensiver Erfahrungsaus-
tausch vereinbart.

Ein Schwerpunkt beim Ergeb-
nistransfer liegt in der Integra-
tion von Zusatzqualifikationen
im Einzelhandel in die neuen
Ausbildungspldane von Polen,
Russland und Ruménien.*

In Kooperation mit dem
LEONARDO-Projekt ,E2-VET*
ist fiir die Mechatronikeraus-
bildung eine Zusammenarbeit
vor allem mit Polen wund
Bulgarien entstanden. Im
LEONARDO-Projekt ,,exemplo®
wurden Arbeiten des Modell-
versuchs , Transparenz berufli-
cher Qualifikationen®“ ebenfalls
im europédischen Kontext er-
folgreich verbreitet.

Der Modellversuch EPOS

Mit dem Einsatz von Service-Aus- und
Weiterbildnern wurde im Schweriner
Ausbildungszentrum eine neue Bil-
dungsdienstleistung geschaffen, die
Betriebe dazu anregt und befdhigt,
ihren Nachwuchs selbst auszubilden. thr
vorrangiges Ziel ist es, an Lernorten in
der Produktion Lernprozesse zu initiie-
ren, die sich verstarkt an aktuellen tech-
nischen, organisatorischen und sozialen
Erfordernissen moderner Arbeitssyste-
me orientieren. Hierdurch wird zum
einen die Ausbildung im dualen System
auch fur Kleinunternehmen attraktiver
gemacht, zum anderen die berufliche
Handlungskompetenz erweitert, die die
Facharbeiter befdhigt, die zunehmende
Komplexitat ihrer beruflichen Umwelt
zu begreifen und durch ziel- und selbst-
bewusstes, reflektiertes und verant-

wortliches Handeln zu gestalten.

Fiir das Jahr 2007 sind Fachtagungen des Arbeitskreises in
Duisburg und in Innsbruck in Vorbereitung.® In Duisburg
wurden im Mai die niederlandischen Entwicklungen in der
beruflichen Bildung seit den vergangenen Jahren disku-
tiert.® Mit Innsbruck als Ort fiir die Arbeitskreisfachtagung
im Dezember soll ebenfalls der ldnderiibergreifende Trans-
fers der Modellversuchsaktivitidten unterstiitzt werden.

Die Aktivititen zeigen, dass mit der gestaltungsoffenen
Aus- und Weiterbildung ein weiterer Weg des dualen
Systems nach Europa aufgezeigt wird. Natiirlich reichen
diese Aktivititen noch nicht aus. Es gilt verstiarkt interkul-
turelle Kompetenz zu entwickeln, die vielfdltigen interna-
tionalen Beziehungen und Verflechtungen der KMU und die
sich daraus ergebenden Anforderungen an Flexibilitit und
Gestaltungsoffenheit zu diskutieren sowie dem européi-
schen Dialog und dem Vergleich der Systeme mehr Auf-
merksamkeit zu schenken.

Europdisches Interesse am Modellversuch EPOS

Die abschlieBende Fachkonferenz zum Modellversuch
»,EPOS* (Entwicklung innovativer Potentiale in der gestal-
tungsoffenen Berufsausbildung durch den Einsatz eines
Service-Aus- und Weiterbildners in KMU) im Dezember
2006 im Schweriner Ausbildungszentrum (SAZ) gestaltete
sich zu einem regen Erfahrungsaustausch mit Geschéifts-
fiihrern, Betriebsleitern und Ausbildern von KMU.8 Vorran-
gig ging es darum, wie das im Modellversuch entwickelte
und betrieblich erprobte Konzept der Service-Aus- und
Weiterbildung noch wirksamer in die Praxis transferiert
werden kann und Synergien mit anderen Projekten und
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Auf der Abschlusstagung des Modellversuchs EPOS im De-
zember 2006 in Schwerin” berichtet Rosemarie Krumsee,
Ausbildungsleiterin des Energieversorgungsunternehmens
WEMAG AG dem Prasidenten des BIBB, Manfred Kremer,
Uber neue Wege in der betrieblichen Ausbildung, der Zu-
sammenarbeit mit dem Bildungsdienstleister SAZ im Rah-
men von EPOS und schildert auch die Erfahrungen mit den
Auslandsmodulen.

Vorhaben in den Ausbil-
dungsplatz-Initiativen er-
schlossen werden kénnen.

Dartiiber hinaus gab es ein
wachsendes Interesse bei
anderen Bildungsdienstleis-
tern sowohl im In- als auch
im Ausland. Zu den trans-
nationalen Transferaktivi-
titen gehoren neben der
bereits erwdhnten Prasenta-
tion der Ergebnisse im Rah-
men von TTnet Deutsch-
land®

eines litauischen Pidago-

ein Studienbesuch

genteams aus dem Techni-

cal College Kaunas im SAZ,
das sich insbesondere {iber das mit Unterstiitzung eines
Service-Ausbilders realisierte Konzept des Lernens am
betrieblichen Arbeitsplatz informierte. Des Weiteren erfolg-
ten seit 2004 zahlreiche Vortriage zu den Modellversuchs-
ergebnissen in Litauen, Tschechien, Lettland und Zypern in
den Jahren 2004 bis 2007.

Fit for business in Europe - Entwicklung von
Auslandsmodulen

Im Rahmen des Modellversuchs EPOS entstand auch die
Idee der Entwicklung von Auslandsmodulen. Vor allem in
den letzten vier Jahren ist es in Zusammenarbeit mit KMU
der Region gelungen, Partnerschaften mit europdischen Bil-
dungseinrichtungen aufzubauen (Integrovana stredni skola
technicka, Zlin, Tschechien; 2nd TEE Drama, Griechenland;
Kauno Technikos Kolegija, Kaunas, Litauen). In den ent-
sprechenden Bildungseinrichtungen wurden Auslandsmo-

Auslandsmodul zur Ausbildung in

Elektro- und Metallberufen

— Ausbildung zu ausgewahlten Ausbil-
dungsabschnitten entsprechend der
Zeitrahmen des Berufes;

— Exkursionen und Erkundungen in Unter-
nehmen des Gastlandes anhand vor-
strukturierter Exkursions- und Erkun-
dungsauftrage;

— Durchfiihrung einer ausbildungsgerech-
ten Betriebsaufgabe;

- Informationen zum Gastland, zur
Geschichte und Kultur, Historie sowie
Vermittlung spezieller Kenntnisse zur
Region und der Stadt im Rahmen der
Freizeitgestaltung;

— Verbesserung der Sprachkompetenz,

insbesondere in Englisch
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dule in die Ausbildung gestal-
tungsoffener Ausbildungsbe-
rufe integriert. Es geht dabei
um umfassende Handlungs-
kompetenz und grenziiber-
schreitende Employability. Die
Service-Ausbilder haben ge-
meinsam mit den ausbildenden
Fachkréften der Unternehmen
mit Unterstiitzung des LEO-
NARDO-Programms ein Aus-
landsmodul entwickelt und in
die gestaltungsoffene und fle-
xible Ausbildung der Elektro-
und Metallberufe integriert. Im
Einzelnen sind fiir die Jugend-
lichen sowohl fachliche als
auch fachiibergreifende Aus-
bildungsinhalte geplant (vgl.

Kasten). Die Auslandsphase

dauert 21 Tage und wird von je einer 14tidgigen Vor- und
Nachbereitungsphase umrahmt. Ein Gegenbesuch der aus-
landischen Auszubildenden vertieft die Wirkung.

Der Vorteil fiir die Betriebe: Die Teilnehmer konnen sich
praktisch auf Auslandseinsitze vorbreiten, ihre bisherigen
Sprachkenntnisse erproben, aber auch ihre Moglichkeiten
und Alternativen im europdischen Ausland ausloten. Sie
lernen Firmen und Bildungstridger sowie die Linder mit
ihren Menschen und ihrer Kultur kennen. Insgesamt konn-
ten und kénnen Auszubildende ihre Handlungskompetenz
einschlieBlich der interkulturellen Kompetenz durch die
Erfahrungen mit anderen Ausbildungssystemen und -aus-
stattungen erh6hen und ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten
erweitern.

Ein wichtiges Merkmal dieses Vorhabens ist, dass es eng
mit allen Phasen der Ausbildung im eigenen Unternehmen
und bei dem externen Bildungsdienstleister, dem SAZ, ver-
kntpft ist und Elemente des handlungs- und geschéftspro-
zessorientierten Ausbildungskonzeptes der Firma auch wih-
rend des Auslandsaufenthaltes umsetzt. Dabei sind es vor
allem die ausbildungsgerechten Betriebsaufgaben, die sich
als konstituierendes Element der Auslandsmodule erweisen.
Sie sind eingebunden in einen Zyklus von Exkursion,
Erkundung und produktiver Aufgabenbewéltigung. Ein so
didaktisch gestalteter Ausbildungsgang ist ohne Lernort-
kooperation mit den auslédndischen Partnern bereits im Vor-
feld nicht denkbar.

Exkursionen sind von der Bereitschaft und Offenheit der
Unternehmen abhéngig. In diesem Zusammenhang kann
von groBer Offenheit bei den ausldandischen Partnern be-
richtet werden. Das Wesen der Erkundung im auslédndischen
Unternehmen besteht darin, dass sich die Auszubildenden
moglichst selbstdndig, ohne unmittelbare Anleitung, mit ei-
nem schriftlich fixierten Erkundungsauftrag auseinander-
setzen und dabei den Zusammenhang zwischen den Lern-
und Arbeitsprozessen im Betrieb erkennen. Die Auszubil-
denden haben dabei eine Befragung, eine Beobachtung,
eine Untersuchung oder ein Interview unmittelbar in der
betrieblichen Praxis durchzufiihren bzw. bestimmte Mate-
rialien zu sammeln, die Ergebnisse zu analysieren, darzu-
stellen und zu préisentieren. (Erschwert wird dieser Prozess
durch Sprachbarrieren.)

Der Erfolg ist davon abhingig, wie es den begleitenden Ser-
vice-Ausbildern gelingt, den Auszubildenden eine koope-
rative Unterstiitzung bei der Aufgabenstellung, im Prozess
der Ausfiihrung, bei der Auswertung und theoretischen Re-
flexion sowie der sprachlichen Bewiltigung der Situation
zu gewdhren.

Aufbauend auf diesen Erfahrungen werden ausbildungsge-
rechte Betriebsaufgaben unmittelbar vor Ort oder wieder im
eigenen Betrieb durchgefiihrt.

Zum Abschluss der Auslandsmodule findet mit Unterstiit-
zung der Service-Ausbilder eine umfassende Auswertung
in den Heimatunternehmen statt. Die Auszubildenden zie-



Beispiel fur einen Erkundungsauftrag im Rahmen des Auslandsmoduls
in Litauen (Ausbildungsberuf Elektroniker/-in fur Betriebstechnik)
Auftrag: GemaB BGVA 3 muss die Sicherheit elektrischer Gerate und
Anlagen gewdhrleistet sein. Es ist eine Uberpriifung ortsverdnderli-
cher elektrischer Geréate in regelmaBigen Abstanden vorgeschrieben.
Die Prifungen mussen protokolliert werden.

Informieren Sie sich wahrend der Exkursion in ein Unternehmen in
Kaunas/Litauen darlber, wie in diesem Unternehmen die Sicherheit
elektrischer Gerate und Anlagen gewahrleistet wird.

Dieser Erkundungsauftrag wurde in der Bearbeitung einer ausbil-
dungsgerechten Betriebsaufgabe in der eigenen Firma genutzt.

hen Bilanz und présentieren ihre Ergebnisse. Dabei wird

unter anderem von den Auszubildenden analysiert:

e Welche Kompetenzen haben wir im Ausland erworben?

e Wie konnen wir die in den ausldndischen Unternehmen
erworbenen Erfahrungen mit den Bedingungen in unse-
rem Unternehmen vergleichen, welche Gemeinsamkeiten,
welche Unterschiede gibt es, was ist besser, wo gibt es
noch Nachholbedarf?

e Wie konnen wir das Gelernte in unserer Arbeit nutzen
und in unsere ausbildungsgerechten Betriebsaufgaben
einbeziehen?

e Was haben wir iiber das Land gelernt? Wie sieht die wirt-
schaftliche Entwicklung aus? Welche Perspektiven sehen
wir fiir die weitere Zusammenarbeit unserer Lander im
Rahmen der EU?

e Welche Freundschaften haben wir geschlossen? Wie sind
wir mit den Ausbildern und Dozenten im Gastland zu-
rechtgekommen?

Auf der Grundlage eines Kompetenzschemas prédsentieren
die Auszubildenden ihre Kompetenzen auch in Englisch
(vgl. Abbildung).

Am Ende eines Auslandsmoduls werden den Auszubilden-
den ihre Kompetenzen und Erfahrungen in einem Zertifikat
des ausldndischen Partners und im EUROPASS bestétigt.
Dabei bestétigt sich immer wieder, dass die Auszubilden-
den ihre Handlungskompetenz einschlieBlich der interkul-
turellen Kompetenz durch die Erfahrungen mit anderen
Ausbildungssystemen und -ausstattungen erhéhen und ihre
Fédhigkeiten und Fertigkeiten erweitern kénnen.

Abbildung Decision-Making and Responsibility (Handlungskompetenz)
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Fazit

Worin ist das groBe Interesse der KMU an diesen Auslands-
modulen begriindet? Fiir eine Reihe von ihnen ist eine
interkulturelle und eine hohe sprachliche Kompetenz ins-
besondere durch die permanente Weiterentwicklung der
Technik und ihre zunehmenden Geschiftsbeziehungen zu
auslindischen Unternehmen bzw. ihre Zugehorigkeit zu
transnationalen Unternehmensgruppen von besonderer
Bedeutung.

Das Auslandsmodul ist somit integriert in den Gesamtab-
lauf der betrieblichen Geschéftsprozesse: Es ist Bestandteil
der gestaltungsoffenen handlungsorientierten Ausbildung in
den neuen Ausbildungsberufen und damit auch Bestandteil
der geplanten Zeitrahmen.

Die Serviceausbilder des SAZ und die betrieblichen ausbil-
denden Fachkrifte der Unternehmen haben ihre Initiative
zur Entwicklung von Auslandsmodulen unter das Motto
gestellt: Fit for business in Europe. H
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Webseite und sind mit dem BIBB Modellversuche/Modellversuchs-
verlinkt. reihen

6 Als Gastreferent wird Prof. Ben
Hdavels von der Universitit

8 Abschlusstagung des Modellver-
suches EPOS am 7.12.06 in
Schwerin (Reader in Vorb.)
Ernst, H.: Der Modellversuch
EPOS, Vortrag auf dem 2. Ar-
beits- und Informationstreffen
2006 von TTnet Deutschland im
November 2006 in Bonn
www.bibb.de/de/wlk18054. htm#v
ortraege (Aufruf: 28.02.07)

Nijmegen die Diskussion unter-

stiitzen. 9
7 Vgl. Reader zur Abschlussveran-

staltung des Modellversuchs

EPOS ,Neue Wege in der Aus-

und Weiterbildung kleiner und

mittlerer Unternehmen durch

den Einsatz von Service-Aus-

und Weiterbildnern* Hrsg. SAZ,

Schwerin 2007
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Fremdsprachenkenntnisse
im Beruf - Anforderungen an
Erwerbstatige

ANJA HALL

» Die Globalisierung der Wirtschaft und der
Arbeitsmarkte verdandert die Qualifikations-

anforderungen an die Arbeitnehmer. Dass

hierbei fremdsprachliche Kenntnisse im

Arbeitsleben an Bedeutung gewinnen, wird
immer wieder betont, an empirischen Bele-

gen hingegen mangelt es bisher jedoch.

Eine der wenigen, repriasentativen Datenquellen, in denen die
Nutzung und die Art von Fremdsprachen erfasst wurde, ist
das Sozio-oekonomische Panel (SOEP) aus dem Jahre 2000.
Nach diesen Daten bendtigt jeder fiinfte Erwerbstétige in
Deutschland (21%) im Jahr 2000 eine Fremdsprache am Ar-
beitsplatz.! Die Daten geben jedoch keine Hinweise darauf,
auf welchem Sprachlevel Fremdsprachen beherrscht werden
miissen, und somit auch nur wenig Hinweise auf erforderli-
che Qualifizierungsprozesse. Im Folgenden werden daher ak-
tuelle Daten des BIBB herangezogen, die hieriiber Auskunft
geben. Die BIBB/BAUA-Erwerbstitigenbefragung 2006 ist
eine telefonische, computerunterstiitzte Reprasentativbefra-
gung von 20.000 Erwerbstitigen in Deutschland.? Die Analy-
sen bestitigen die hohe Bedeutung von Fremdsprachenkennt-
nissen in der Erwerbstétigkeit, zeigen aber auch, dass diese
Anforderungen nicht auf allen Anforderungsebenen und nicht
bei allen Berufen gleichermaBen ins Gewicht fallen.

Wer benoétigt Fremdsprachenkenntnisse in
der Erwerbstatigkeit?

Im Jahr 2006 bendétigte jeder sechste Erwerbstdtige in
Deutschland (16 %) Fachkenntnisse im Bereich Fremdspra-
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chen, jeder dritte Erwerbstitige benotigte zumindest Grund-
kenntnisse (sieche Abb. 1).3 Dieser Anteil ist mit den Ergeb-
nissen des SOEP, wo gefragt wurde ,Benutzen Sie im
Rahmen Ihrer Titigkeit neben Deutsch noch irgendeine
[andere] Sprache?”, nicht vergleichbar, da sich die konkre-
ten Frageformulierungen unterscheiden. In der BIBB/IAB-
Erhebung von 1998/99, einer reprisentativen Befragung
von 34.000 Erwerbstitigen wurde allerdings eine recht dhn-
liche Frage wie 2006 gestellt, namlich , Auf welchen Gebie-
ten brauchen Sie bei Ihrer derzeitigen Titigkeit besondere
Kenntnisse, also nicht nur Grundkenntnisse?“ 1998/99
sagten lediglich 10 % der Erwerbstitigen, dass sie Fremd-
sprachenkenntnisse bendtigen, die iiber Grundkenntnisse
hinausgehen.

Die Fremdsprachennutzung steigt mit dem Anforderungs-
niveau des Arbeitsplatzes an.* Fiir Tatigkeiten, die eine aka-
demische Ausbildung voraussetzen, werden am héufigsten
Fachkenntnisse (FK) und Grundkenntnisse (GK) in Fremd-
sprachen benétigt (FK: 4009, GK: 390). Auf Arbeitsplat-
zen, die eine Berufsausbildung erfordern, werden zu 12 9%
Fach- und zu 35% Grundkenntnisse verlangt. Ist zur Aus-
tibung der Tatigkeit kein Abschluss erforderlich (Einfach-
arbeitsplitze), benétigen noch 16 % Grund- und 3 % Fach-
kenntnisse.

Das Berufsfeld der Tatigkeit variiert mit dem Anforderungs-
niveau der Arbeitspldtze. In wissensintensiven Berufen® -
hierzu zdhlen Wissenschaftsberufe, Technische Berufe,
Medien- und kiinstlerische Berufe und Organisations-, Ver-
waltungs-, Rechtsberufe - ist die Fremdsprachennutzung
demzufolge am hochsten. Fachkenntnisse in Fremdsprachen
werden aber auch in kaufmannischen Berufen, in denen die
mittlere Anforderungsebene dominiert, tiberdurchschnitt-
lich héufig abgefordert und zwar bei Dienstleistungskauf-
leuten (FK: 249%), bei GroB- und Einzelhandelskaufleuten
(FK: 24 %) und bei Warenkaufleuten (FK: 20 %). In Produk-
tionsberufen und einfachen Dienstleistungsberufen wie den
Verkehrs-, Lager- und sonstigen Dienstleistungsberufen be-
notigen hingegen rund 70% der Erwerbstidtigen keine
Fremdsprachenkenntnisse. Auffallend sind allerdings die
Hotel- und Gaststittenberufe: Hier bendtigt jeder zweite
Erwerbstitige Fach- und jeder fiinfte Erwerbstétige Grund-
kenntnisse in Fremdsprachen, d.h., von den Beschiftigen
wird erwartet, dass sie die Sprache des Kunden sprechen.

Auslindische Erwerbstiitige benotigen haufiger (259%) als
deutsche Erwerbstétige (15%) Fachkenntnisse in anderen
Sprachen als Deutsch. Ob Auslédnder aufgrund dieser Zu-
satzqualifikationen eingestellt worden sind, kann hier nicht
entschieden werden. Auffallend ist aber, dass der Anteil in
Biiroberufen und bei Warenkaufleuten dreimal so hoch ist.



Welche Fremdsprachen werden benétigt?

Englisch ist die in der Erwerbstatigkeit am hiufigsten abge-
forderte Fremdsprache. 9300 aller Erwerbstitigen in
Deutschland, die am Arbeitsplatz Grund- oder Fachkennt-
nisse in einer Fremdsprache bené6tigen, miissen Englisch
konnen. Fremdsprachen auBer Englisch werden von jedem
dritten Erwerbstiatigen genutzt (319%), meist Franzdsisch
(159%), Russisch (7 %), Tiirkisch (4 %), Spanisch (4 %) Italie-
nisch (3 %), Polnisch (2 %) oder eine andere Sprache (8 %).
Fremdsprachen auBer Englisch werden von ausldndische
Erwerbstitigen deutlich hiufiger bend6tigt (46 %) als von
denen mit deutscher Staatsangehorigkeit (29 %). Dafiir
spielt die englische Sprache bei ausldndischen Erwerbstiti-
gen (859%) eine geringere Bedeutung als bei deutschen
(94 %). Von akademisch gepriagten Berufen abgesehen sind
es vor allem Erwerbstitige in Gesundheits- und Pflegeberu-
fen (54 %), sozialen Berufen (52 %) und Hotel- und Gast-
stiattenberufen (47 %), die tiberdurchschnittlich hiufig eine
andere Fremdsprachen als Englisch bendtigen.

In welcher Art und Weise muss Englisch
beherrscht werden?

Jeder flinfte Erwerbstitige in Deutschland (22 %) benétigt
Grundkenntnisse der englischen Sprache, 169% miissen
sicher in Wort und/oder Schrift (darunter: 8% sicher in
Wort und Schrift, 2% nur sicher in Wort, 6 % nur sicher in
Schrift) und 7% miissen verhandlungssicher sein. Verhand-
lungssicherheit und Sicherheit in Wort und/oder Schrift
wird erwartungsgemilB insbesondere auf Arbeitspliatzen
gefordert, auf denen eine akademische Ausbildung voraus-
gesetzt wird (Abb. 2). Auf einfachen Arbeitsplitzen ohne
abgeschlossene Berufsausbildung wird meist kein Englisch
verlangt (84 %).

Anmerkungen

1 Vgl. Tucci, I.; Wagner, G. G.
(2003): Fremdsprachenkennt-
nisse als wichtige Zusatzquali-
fikation im Dienstleistungssek-
tor. In: DIW: Wochenbericht. -
70 (2003), H. 41, S. 611-615

2 Grundgesamtheit der Untersu-
chung sind erwerbstitige Perso-
nen ab 15 Jahren (ohne Auszu-
bildende). Als Erwerbstitigkeit
gilt eine Tdtigkeit, bei der
regelmiBig mindestens zehn
Stunden pro Woche gegen
Bezahlung gearbeitet wird
(,Kernerwerbstitige“).

3 Die Frage lautet: ,Bendtigen
Sie in Ihrer Titigkeit Grund-
oder Fachkenntnisse in Spra-
chen auBer Deutsch?*

4 Das Anforderungsniveau wird
dabei direkt iiber die erforder-
liche Ausbildung fiir die jeweils

ausgeiibte Tdtigkeit gemessen.
Gefragt wurde, welche Art von
Ausbildung fiir die Ausiibung
der Titigkeit in der Regel erfor-
derlich ist: eine abgeschlossene
Berufsausbildung, ein Fach-
hochschul- oder Universititsab-
schluss, ein Fortbildungsab-
schluss oder kein beruflicher
Ausbildungsabschluss.

Die Berufe wurden nach der
Berufssystematik der Klassifi-
zierung der Berufe von 1992
(K1dB) vercodet. Grundlegend
ist die Zusammenfassung von
Berufen, ,die nach dem Wesen
ihrer Berufsaufgabe und Titig-
keit gleichartig sind, unabhdin-
gig von ihrer formalen Schul-
oder Berufsausbildung, von der
Stellung im Beruf oder im
Betrieb“ (StBA 1992, S. 16)

Abbildung 1 Fremdsprachenkenntnisse in der Erwerbstatigkeit nach Berufsfel-

dern, in Prozent

Wissenschaftsberufe

Technische Berufe (incl. [T-Berufe)
Medienberufe, kunstlerische Berufe
Organ-., Verwaltungs-, Rechtsberufe
Sozial- und Erziehungsberufe
Dienstleistungskaufleute *)

Waren-, Handelskaufleute, Verkaufer
Buroberufe, Burokaufleute

Dienst-, Wach- u. Sicherheitsberufe
Gesundheits-, Pflegeberufe

Sonstige Dienstleistungsberufe **)
Produktionsberufe

i)
6 25 69
B

25 70

Em

Vekehrs- und Lagerberufe
Alle Berufe

0% 20% 40 % 60 %

I Fachkenntnisse ~ Grundkenntnisse I keine Kenntnisse

80 % 100 %

Quelle: BIBB/BAUA-Erwerbstatigenbefragung 2006, gewichtete Daten; Kernerwerbstatige

*) Bank-, Versicherungsfachleute, IT-Beratungs-, Vertriebsfachleute, andere Dienstleistungskaufleute
**) Berufe in der Koérperpflege, Hotel- und Gaststattenberufe, Haus- und erndhrungswirtschaftliche

Berufe, Reinigungs- und Entsorgungsberufe

Abbildung 2 Englisch-Level nach dem Anforderungsniveau des Arbeitsplatzes in

Prozent

1
Keine Ausbildung erforderlich |4 84
Duale o. schulische Berufsausbildung

Akademische Ausbildung

.

o IR 5
2

alle Berufe [l 16 55
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
M Verhandlungssicher  Sicher in Wort u./o. Schrift M Grundkenntnisse [ Kein Englisch

Quelle: BIBB/BAUA-Erwerbstétigenbefragung 2006, gewichtete Daten; Kernerwerbstatige

Bei den Arbeitspldtzen, fiir die eine abgeschlossene duale
oder schulische Berufsausbildung vorausgesetzt wird, fallen
einige Berufsfelder auf, in denen Verhandlungssicherheit
(VS im & 49%) und Sicherheit in Wort und/oder Schrift
(SWS im & 13 %) eine iiberdurchschnittlich groBe Rolle
spielen. Dabei handelt es sich um GroB- und Einzelhandels-
kaufleute (VS: 11% bzw. SWS: 19 %), Warenkaufleute (VS:
12 % bzw. SWS: 18 %) und andere Dienstleistungskaufleute
wie z. B. Verkehrs- und Webefachleute (VS: 10 % bzw. SWS:
33 00). Sicherheit in Wort und/oder Schrift spielt des weite-
ren in Hotel- und Gaststittenberufen (30 %) sowie Elektro-
berufen (22 %) eine tiberdurchschnittliche Rolle. l

Informationen zu Konzept und Methodik der BIBB/BAUA-
Erwerbstitigenbefragung 2006 sowie weitere Zahlen und
Fakten unter www.bibb.de/arbeit-im-wandel
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JobArt unterstiitzt die Verbreitung
handlungsorientierter Berufsbil-

dung in Europa

» Die Leonardo-da-Vinci-Pilotprojekte JobArt
und JobArt Central and East European Coun-
tries (CEE) zur Entwicklung praktikabler Hil-
fen fir handlungsorientiertes berufliches
Lehren und Lernen wurden von 2001 bis 2006
durchgefiihrt. Es handelt es sich um zwei
eigenstandige, aufeinander aufbauende Vor-
haben mit verschiedenen Arbeitsweisen, Ziel-
gruppen und Produkten. Gemeinsamkeiten
sind ihr didaktisches Konzept, dessen Demon-
stration am Berufsfeld Digitalmediendesign
und der Ansatz partizipativer berufspddago-
gischer Modernisierung. Der Beitrag infor-
miert Uber Ziele, methodische Grundlagen,
Ergebnisse und Wirkungen beider Vorhaben.
Er ladt Ausbilder, Lehrer, Akteure in Ausbil-
dungsplanung und internationaler Berufs-
bildungszusammenarbeit in Europa zur Sich-
leicht

tung, Nutzung und Verbreitung der

zuganglichen JobArt-Arbeitshilfen ein. Sie

liegen in acht Sprachen vor.

KLAUS WIESE

Dr. phil., e3 ecology energy economy
Verein far Europédische Qualifizierung e. V.,
Berlin
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Praktische Hilfen fiir Innovationen
vor Ort

JobArt basiert auf der Idee, einer zielgruppengerechten
Berufsbildungsmethodik Zugang zur Ausbildungspraxis zu
ermoglichen. Sie entsprang den Schwierigkeiten bei der be-
ruflichen Qualifizierung Jugendlicher mit besonderem For-
derbedarf in Regionen Deutschlands und Englands mit ho-
her Jugendarbeitslosigkeit. Die JobArt-Produkte sollten das
Ausbildungspersonal unterstiitzen und ihm die Einfiihrung
handlungsorientierter didaktischer Konzepte ermdéglichen.
Dafiir wurden Ergebnisse deutscher Modellversuche zur
Berufsausbildungsvorbereitung aufgegriffen und mit be-
wihrten Methoden zur erfahrungs- und kreativititsbasier-
ten Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts ergianzt.! Es
entstand ein konsequent handlungsorientiertes Curriculum
fiir die am stdrksten benachteiligten Zielgruppen und ihr
Ausbildungspersonal, das kreative Wege zu Ausbildung und
Beschiftigung eroffnet.

JobArt CEE reagierte auf eine andere Bedarfslage und Ziel-
gruppe in den ost- und mitteleuropdischen Liandern. Dort
fiihrt der Modernisierungsdruck, der auf das weitgehend
schulische (auBerbetriebliche) Berufsausbildungssystem mit
i.d.R. kognitivistischer Methodik wirkt, zu einem rasch
wachsenden Bedarf an neuen Ausbildungsinhalten/Berufen
und handlungsorientierten Lehr-/Lernmethoden mit der
Féhigkeit, Schliisselqualifikationen fiir lebensbegleitendes
Lernen zu vermitteln. Vor Ort sind deshalb hiufig ,Sofort-
losungen® gefragt, die unterhalb der Ebene nationaler
Reformen berufspddagogische Innovationen erméglichen,
zum Beispiel um Mitarbeiter fiir einen neu anzusiedelnden
Betrieb termingerecht zu qualifizieren (bzw. nachzuquali-
fizieren).

Die notwendigen Innovationen sind kaum umstritten.
Gleichwohl erweist sich die Umsetzung von Reformen oder
Novellierungen meist als schwierig oder zumindest lang-
wierig. Das liegt weniger an der Unwilligkeit der Akteure als
am Beharrungsvermogen iiberkommener Ausbildungsprak-
tiken, Mentalititen, Lehrerausbildungen und institutionel-
ler Strukturen. Deshalb geben JobArt und JobArt CEE den



Akteuren vor Ort praktikable Hilfen und Materialien an die
Hand. Im Falle von JobArt sind es Schritt fiir Schritt doku-
mentierte Ausbildungssequenzen fiir Auszubildende und
Ausbildende, im Falle von JobArt CEE ein Leitfaden und
Werkzeugkasten fiir selbstandig initiierte und durchgefiihrte
Transfers innovativer Berufsausbildungen (vgl. Kasten).

JobArt: handlungsorientierende
Qualifizierungsbausteine und
Lernwege

JobArt sieht fiir die berufliche Bildung Situationen und
Auftrdage in den Berufsfeldern Veranstaltungstechnik und
Digitalmediendesign vor. Ziel ist der Erwerb von Ausbil-
dungsmotivation und -fihigkeit durch Aneignung berufs-
bezogener Qualifikationen, wie sie in den einschliagigen
Ausbildungsrahmenplénen aufgefiihrt sind. Die modularen
JobArt-Curricula haben 20 Qualifizierungsbausteine -
15 fiir Auszubildende mit einer Gesamtdauer von empfoh-
lenen 42 Wochen beschreiben detailliert die handlungsori-
entierte Vermittlung beruflicher Kompetenzen und Schliis-
selqualifikationen (vgl. Kasten S. 52), 5 weitere fiir die
Weiterbildung von Ausbildungspersonal vermitteln (in
je empfohlenen 5 bzw. 10 Tagen) handlungsorientiertes
Ausbilden an Beispielen aus den 15 Bausteinen fiir Auszu-
bildende.

Das JobArt-Curriculum nimmt sowohl Qualifikationsanfor-
derungen beider genannter Berufsfelder als auch systema-
tisch personliche Erfahrungen und Kreativitit der Lernen-
den auf. Seine 15 Qualifizierungsbausteine geben metho-
disch-didaktische Anleitung fiir jeden Ausbildungsschritt
und ermoglichen eine Vielzahl passgenauer Lernwege und
-angebote.? Damit gehen sie weit {iber die Ausbildungs-
inhalte auflistenden Module hinaus, die in Deutschland seit
kurzem als Qualifizierungsbausteine bezeichnet und ent-
wickelt werden. Letztere unterstiitzen die notwendige
Rationalisierung und Pddagogisierung beruflichen Lehrens,
fordern aber nicht unmittelbar die Implementierung hand-
lungsorientierter Ausbildung.

JobArt CEE: Handlungsorientierung
durch Innovationstransfers

JobArt verkniipfte moderne Ausbildungsinhalte mit einer
handlungsorientierten Didaktik, JobArt CEE verband dies
mit dem Gedanken des Ex- oder Imports innovativer
berufspadagogischer Konzepte. Dies warf allerdings die Fra-
gen auf, welches Verfahren dem Transfer im Ausland ge-
nerierter Berufsbildungspldne und -methoden geniigen
wiirde und wie die unverzichtbare Adaptions- und Imple-
mentationsarbeit des ,Importeurs unterstiitzt werden
konnte. Fiir JobArt CEE wurden deshalb Losungen gesucht,

die entschlossenen Akteuren in den CEE-Lindern einen
Weg zur Einfiihrung handlungsorientierter Qualifizierungs-
angebote und damit zu der von der Europdischen Kommis-
sion eingeforderten Qualitat der Berufsausbildung 6ffnen.
JobArt CEE reagierte mit seinem Ansatz auch auf das er-
klarte Interesse von Berufsbildungstrigern und -behorden
in Polen, Ruménien, Ungarn und Bulgarien an einem von
ihnen handhabbaren Verfahren fiir Innovationstransfers.
Dort wie in allen anderen CEE-Lidndern waren und sind vor
allem Berufsausbildungen gefragt, wie sie in Deutschland in
den letzten Jahren neu entwickelt oder novelliert wurden.

Die Ergebnisse des vier Pilottransfers in die erwdhnten Lin-

der umfassenden Vorhabens
JobArt CEE liegen seit Mitte
2006 publiziert vor und sind
ibertragbar auf alle CEE-
Lénder: Es entstanden ein
Verfahren und Werkzeug-
kasten/Toolkit fiir Innova-
tionstransfers, die selbstidn-
dig vor Ort durchgefiihrt
werden kénnen und zeitnah
die Modernisierung von
Ausbildungsangebot
-methodik ermdéglichen. Die
Transfermethode ist kosten-
giinstig, kann von einzelnen
Berufsbildungseinrichtun-
gen angewendet werden und
liegt als Leitfaden gedruckt,
auf CD-ROM und online vor.
Der Werkzeugkasten umfasst
komplette Ausbildungspliane
fir berufliche Erstausbil-
dung, Weiterbildung und
Ausbilderweiterbildung.

und

Nachhaltiger Innovations-
transfer im Zielland erfor-
dert immer auch ein unter-
stiitzendes Milieu auf der
Ebene der regionalen/natio-
nalen Entscheidungstriger.
Ohne deren Einbindung und
die Beteiligung wichtiger
Akteure auf den Gebieten
Entwicklung, Zertifizierung,
Verbreitung und Implemen-
tierung sollte ein Transfer-
projekt nicht in Angriff ge-
nommen werden. Wie es
durchgefiihrt werden kann,
beschreibt nachvollziehbar
und aus der Sicht des Im-

JobArt - Entwicklung, Zertifizierung und nachhaltige
Verbreitung eines europaweit transferfahigen Kon-
zepts zur Berufsvorbereitung (Benachteiligter) in den
Berufsfeldern Eventtechnik und Digitalmediengestal-
tung (Durchfihrung: 2001 bis 2003)

Partnerlander: Deutschland, GroBbritannien, Frank-
reich, Spanien

Website: www.jobart.org (Deutsch, Englisch, Franzo-
sisch, Katalanisch, Spanisch)

Wichtigste Ergebnisse:

¢ 15 Qualifizierungsbausteine fir eine bis zu 12-mo-
natige Berufsausbildungsvorbereitung in den
Berufsfeldern Veranstaltungstechnik und Digital-
mediendesign einschlieBlich detaillierter Arbeits-
plane und -mittel fur die Hand des Ausbilders

¢ 5 Qualifizierungsbausteine fir modulare Weiterbil-
dung von Ausbildungspersonal in handlungsorien-
tierter Methodik mit detaillierten Arbeitspldnen und
-mitteln fur die Hand des Dozenten

¢ Ergebnisse im internationalen Buchhandel fur 12,50
Euro (ISBN 3-8214-7230-8), Ausztige auch im Inter-
net

JobArt Central and East European Countries
(CEE) — Mittel- und osteuropaféhiges Transfer- und
Qualifizierungskonzept mit Umsetzungshilfen far ler-
nerzentrierte Ausbildungen im Berufsfeld Digital- und
Printmediengestaltung (Durchfihrung: 2005 bis 2006)

Partnerldnder: Bulgarien, Deutschland, GroBbritan-
nien, Polen, Ruménien, Ungarn

Website: www.jobart.org/cee (Deutsch, Englisch, Pol-
nisch, Rumanisch, Ungarisch, Bulgarisch)

Wichtigste Ergebnisse:

o Leitfaden fur Innovationstransfers zur selbstandigen
Modernisierung des Ausbildungsangebots mit
Beispielen fur das Berufsfeld Mediengestaltung
Digital- und Printmedien und handlungsorientierte
Ausbildungsmethodik

® 7 Ausbildungsrahmenplane/Curricula fur dieses Be-
rufsfeld mit exemplarischen Ausbildungsbausteinen
fur Auszubildende und fur die Weiterbildung von
Ausbildungspersonal in handlungsorientierter Me-
thodik, adaptiert von mittel- und osteuropaischen
Ausbildungseinrichtungen

® JobArt-Netzwerk von europaweit 14 Aus- und Wei-
terbildungseinrichtungen mit Erfahrung in Entwick-
lung, Implementierung, Anwendung und interna-
tionalem Transfer handlungsorientierter innovativer
Berufsausbildung (ftir Kontakt s.
www.jobart.org/cee > Deutsch > Was ist JobArt? >
Ein Team > JobArt in Europa)

© Ergebnisse kostenlos im Internet oder im internatio-
nalen Buchhandel fiir 12,50 Euro (ISBN 978-3-8214-
7231-7)
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porteurs der JobArt-Leitfaden, und zwar von den ersten
Uberlegungen, der Ermittlung des Bedarfs, den erforder-
lichen berufspidagogischen Verdnderungen/Innovationen
iiber die Hilfen aus dem JobArt-Werkzeugkasten und alle
erforderlichen Entscheidungen bis hin zu den notwendigen
Antworten auf die Fragen nach Machbarkeit, Finanzierbar-

keit, Zeitaufwand und den erforderlichen Fihigkeiten.

Wirkungen

Das JobArt-Curriculum wird von Berufsbildungstrdgern in
Deutschland, Frankreich, Spanien und im Vereinigten
Konigreich genutzt. Mittels Newsletter und Website wurde

15 Qualifizierungsbausteine fiir handlungsorien-
tierte Berufsausbildungsvorbereitung in den
Berufsfeldern Veranstaltungstechnik (VT) und
Digitalmediengestaltung (DG)*

T1 — Motiviert! Einstiegs-Baustein mit den Schwer-
punkten Teilnehmermotivierung und -orientierung
(Start-up-Workshop)

T2 - Engagiert! EinfUhrungs-Baustein mit dem
Schwerpunkt Erweiterung der Alltags- und Sozial-
kompetenz (Forts. des Start-up-Workshops T1)

T3 — Unsere Homepage. Qualifizierungsbaustein zur
Einfuhrung in die DG mit den Schwerpunkten Webde-
sign und Digitalanimation

T4 — Auf der Biihne. Q.-Baustein zur Einfihrung in VT
mit den Schwerpunkten Erstellung einer Installation
und eines Bihnenmodells

T5 - Digitalsound. Fach-Q.-Baustein VT mit dem
Schwerpunkt digitale Tonaufzeichnung auf MiniDisc
T6 — A la carte! Fach-Q.-Baustein DG mit den Schwer-
punkten Word-, E-Mail-, Internet- und PowerPoint-
Anwendungen

T7 — Full Motion. Fach-Q.-Baustein DG mit dem
Schwerpunkt Digitalanimation mit Flash

T8 — In Stimmung. Vertiefungs-Q.-Baustein VT mit
dem Schwerpunkt Licht und Ton fir eine Veranstal-
tung oder Installation

T9 — Party Zone. Fach-Q.-Baustein VT und DG mit dem
Schwerpunkt Organisation und Realisierung einer Ver-
anstaltung mit Party-Elementen

T10 - Sound Check. Vertiefungs-Q.-Baustein VT mit
den Schwerpunkten Toneinrichtung und Bedienung
eines Tonmischpults fur ein Konzert

T11 — Meine Homepage. Vertiefungs-Q.-Baustein DG
mit dem Schwerpunkt Webdesign

T12 - Buhnenmanagement. Vertiefungs-Q.-Baustein
VT mit dem Schwerpunkt technische Koordinierung
einer Buhnenproduktion einschlieBlich Bihnenma-
nagement, Beleuchtung und Ton

T13 - Job Test. Konzept fur ein Betriebspraktikum in
Unternehmen der VT oder der DG im Rahmen einer
JobArt-Berufsausbildungsvorbereitung: Einfihrung,
Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung

T14 — Kundenauftrag Homepage. Abschluss-Q.-Bau-
stein DG mit dem Schwerpunkt Erstellung einer kom-
plexeren Homepage fur einen Auftraggeber

T15 — Kundenauftrag Festival. Abschluss-Q.-Baustein
VT mit dem Schwerpunkt Organisation und techni-
sche Ausstattung einer komplexeren Veranstaltung
wie Bihnenproduktion, Installation oder Auffiihrung
fur einen Auftraggeber

* Zeitdauer insg. 42 Wochen (T1 bis T12 jeweils ein
bis zwei Wochen, T13 bis T15 jeweils sieben Wochen)
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es bekannt gemacht. In
Deutschland ist es auBerdem
tiber Hinweise/Links auf den
Webseiten bundesweit agie-
render Einrichtungen wie
GPC am BIBB, HIBA, IN-
BAS, Deutscher Bildungs-
server zuganglich. Nebenef-
fekte der Fortentwicklung
des Konzepts Qualifizie-
rungsbaustein im hier ver-
standenen Sinne sind die
Weiterentwicklung der Nor-
mierung von berufsvorbe-
reitenden/-orientierenden
MaBnahmen in Deutschland
und des Informationssys-
tems dazu (s.
www.good-practice.de oder
www.ausbildungsvorberei-
tung.de).

dazu u.a.

Der JobArt-Leitfaden Inno-
vationstransfer wird seit
Mitte 2006 tiber Newsletter,
Internet und Tagungen in
verschiedenen Landern
europaweit verbreitet. Eine
Erweiterung des bestehen-
den Netzwerks auf weitere
EU-Lander bahnt sich an.?
Als Teilergebnisse der Pilot-
phase des Transfers wurden
sieben Ausbildungsgéinge
erarbeitet
zertifiziert, jeder mit einem
modularen Curriculum zur
Lehrerweiterbildung in
handlungsorientierter Me-
thodik.*

und teilweise

Fazit zweier Pilotprojekte

Die Diskussion in Deutschland und die Landerberichte von
CEDEFOP, EURYDICE und ReferNet belegen nicht nur den
Bedarf an handlungsorientierter Berufsbildung, sondern
ebenso den Mangel dafiir geeigneter Medien und anderer
Implementierungshilfen. Bis auf weiteres wird deshalb die
Einfiihrung handlungsorientierten beruflichen Lehrens und
Lernens ohne Arbeitshilfen fiir das Ausbildungspersonal
nicht recht vorankommen. Es sollte aber nicht gewartet wer-
den. Bereits heute kann auf geeignete Arbeitshilfen fiir Aus-
bildungspersonal und Auszubildende zuriickgegriffen wer-
den. Das JobArt-Rahmencurriculum mit seinen Qualifizie-
rungbausteinen fiir Auszubildende und Ausbildungspersonal
und der JobArt-Leitfaden Innovationstransfer, beide iiber-
tragbar auf jedes andere Berufsfeld und Ausbildungsniveau,
sind Beispiele dafiir. Mit ihrem anwendungsnahen Format
konnen sie die Einfiihrung handlungsorientierter Methodik
in die berufliche Bildung und Ausbildung des Berufsbil-
dungspersonals praktisch anleiten. Sie bieten sich deshalb als
Beispiele und Muster fiir die Erarbeitung weiterer Medien und
Verfahren zur europaweiten Férderung handlungsorientierter
beruflicher Aus- und Weiterbildungspraxis an. ll
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und JobArt CEE 2006, 10.

2 Siehe das Beispiel fiir einen
JobArt-Qualifizierungsbaustein
in JobArt 2003 oder
www.jobart.org >Deutsch
>Curriculum >Ein JobArt-Qua-
lifizierungsbaustein.

www.jobart.org >English
>What is JobArt? >NEW.

4 Die Ergebnisse der Innova-
tionstransfers nach Polen,
Rumdnien, Ungarn und Bulga-
rien s. in JobArt CEE 2006
oder www.jobart.org/cee
>Deutsch >Neue Ausbildungen
oder www.jobart.org/cee >Eng-
lish >New vocational training
plans).



WEITERE THEMEN

Berufliche Bildung in Tibet:
Zwischen Traditionsbewahrung und

forcierter Modernisierung

» Tibet erscheint in der 6ffentlichen Wahr-
nehmung zumeist im Zusammenhang mit der
tiefen Spiritualitdt seiner Menschen oder als
politisches Thema in Verbindung mit der chi-
nesischen Herrschaft liber diese Region auf
dem ,Dach der Welt”. Wenig wird hingegen
tber das Berufsleben und die Bildung und
Ausbildung der Menschen berichtet. So war
auch die Berufsbildung in Tibet bisher kaum
ein Thema, weder in den Fachmedien noch in
der Offentlichkeit. Seit einigen Jahren findet
jedoch auch auf diesem Gebiet eine rege Ent-
wicklung statt. So gibt es eine Reihe von
Graswurzel-Projekten und auch ein deutsch-
chinesisches Kooperationsprogramm, das
vom Bundesministerium fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit finanziert wird. Mit dessen
Durchfiihrung hat die Gesellschaft fiir Tech-
nische Zusammenarbeit (GTZ GmbH) ein
Konsortium der Consulting-Unternehmen
Integration-GOPA im Rahmen eines gréBeren
Vorhabens erneuerbarer

zur Forderung

Energien und landlicher Entwicklung betraut.

HANS-GUNTER WAGNER

Dr., Dipl. Okonom, Dipl. Hdl., Européischer
Direktor des ,European Studies Centres
Programme”, Beijing

Erst 1998 wurde die erste
Berufsschule Tibets gegriindet

Die berufliche Bildung hat sich in Tibet erst spét durchge-
setzt. Das traditionelle tibetische Bildungssystem basierte
im Wesentlichen auf monastischer Erziehung in Kldstern.
Die offizielle hohere staatliche Ausbildung fand an zwei
Einrichtungen statt: einer fiir klerikale Wiirdentrager
(Zelhazha) und einer anderen fiir Staatsbedienstete (Zekan-
glhazha). Dariiber hinaus gab es bis zur chinesischen
Invasion 1951 in ganz Tibet nur etwa 20 private Schulen in
den vier grofBten Stidten des Landes. AuBer fiir Medizin
und Astrologie gab es so gut wie keine berufsbezogene Aus-
bildung.!

Heute ist das tibetische Bildungssystem analog dem chine-
sischen System aufgebaut. Einer sechsjihrigen Grundschule
folgt die zweistufige Mittelschule (sechs Jahre) deren erfolg-
reicher Abschluss die formale Voraussetzung zur Zulassung
zu den Universitdtsaufnahmepriifungen ist. Der Beendigung
der ersten Mittelschulstufe (drei Jahre) - nach insgesamt
also neun Jahren Schulpflicht - bildet fiir viele Absolven-
ten den Ubergang zum Arbeitsmarkt. Die berufliche Bildung
ist formal gesehen ein integraler Bereich des gesamten Bil-
dungssystems, dessen Gestaltung in Tibet vor allem von der
Erziehungskommission wahrgenommen wird, im Unter-
schied zu den ibrigen Provinzen, wo sich Arbeits- und
Erziehungsbehorden die Zustindigkeiten teilen.

Das chinesische Berufsbildungsgesetz von 1996 hatte auch
unmittelbare Auswirkungen auf die Entwicklung der beruf-
lichen Bildung in Tibet. Bei der Erarbeitung dieses Gesetzes
wurden insbesondere deutsche Erfahrungen mit dem Dual-
system herangezogen. Ziel war vor allem, die Betriebe stir-
ker in die Ausbildungsverantwortung zu nehmen. Nach
Inkrafttreten wurde 1997 eine Umsetzungsverordnung fiir
die Autonome Region Tibet beschlossen. Damit waren die
formalen Voraussetzungen fiir die systematische Forderung
der beruflichen Bildung in Tibet geschaffen. Ein weiteres
Jahr spéter, 1998, wurde dann die erste berufliche Schule
Tibets in Lhasa gegriindet. Bis heute gibt es jedoch in ganz
Tibet noch keine Einrichtung zur systematischen Ausbil-
dung von Lehrern an beruflichen Bildungseinrichtungen.

BiBB. BWP 3/2007 53



WEITERE THEMEN

Die Bandbreite beruflicher Bildung

Nur ein geringer Teil der tibetischen Jugendlichen schafft
derzeit den Sprung an die Universitit. Theoretisch sind rund
6009 eines Jahrgangs auf berufliche Bildungsangebote zur
Erlangung einer entsprechenden Qualifizierung angewie-
sen. Bei einer Gesamtzahl von ca. 350.000 Schiilern/-innen
in 2003 sind dies 210.000 Jugendliche. Demgegentiber steht
eine Zahl von lediglich 8.000 verfiigharen Ausbildungsplat-
zen (vollschulische Berufsausbildung mit staatlich aner-
kanntem Abschluss) pro Jahr. Nur an diesen Einrichtungen
wird eine mehrjihrige standardisierte Berufsbildung im
deutschen Sinne vermittelt.

Das System der beruflichen Bildung und Ausbildung in
Tibet kann in folgende drei Kategorien unterteilt werden:
e Fachmittelschulen (Klassen 10-12)
e Unterstufe der beruflichen Mittelschulen

(Klassen 7-9 oder 10)
e Berufliche Trainingszentren in ldndlichen Rdumen

Lediglich die beiden ersten Ausbildungsginge fiihren zu
anerkannten Abschliissen mit einer umfassenden beruf-
lichen Qualifizierung. Die Trainingszentren beschrédnken
sich in den meisten Fillen auf Fertigkeitstraining.

Die Unterstufe der beruflichen Mittelschulen hat nur einen
geringen Verbreitungsgrad? und ist vor allem in den ldnd-
lichen Bereichen angesiedelt. Hier werden neben den Schii-
lern auch Erwachsene in praktischen Tatigkeiten ausgebil-
det. Neben der Unterrichtstidtigkeit an ihren jeweiligen
Hauptstandorten betreuen die Schulen dariiber hinaus

Abbildung 1 Ubergénge innerhalb des Bildungssystems 2003 in Tibet (Ministry of

Education, Educational Statistics Yearbook of China. People’s Education
Press. Beijing 2004)

4-7 Jahre Universitat oder Hochschule

3 Jahre

3 Jahre

6 Jahre

Ubergénge in
Beschaftigung oder
Arbeitslosigkeit

Fachmittelschule
19,6 %

Allgemeine Mittelschule
Oberstufe 80,4 %

Berufliche
Trainingszentren

Ubergénge in die Sekundarstufe I

26,5 %
73,5%

Berufliche Mittelschule
Unterstufe 0,9 %

Allgemeine Mittelschule
Unterstufe 83,0 %

83,0 % 0,9 % 16,1 %

Grundschulen
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74 berufliche/technische Trainingszentren auf Kreisebene,
die hauptsichlich in den Nomadengebieten etabliert wur-
den.

Einige der groBen beruflichen Schulen haben sich speziali-
siert; so bietet die Fachmittelschule Shannan u.a. Ausbil-
dungsginge in Teppichherstellung, Fiihrerscheinerwerb und
Hausbau an. Der Ausbildungsgang zur Teppichherstellung
wurde zu Beginn der neunziger Jahre etabliert und war der
erste seiner Art in ganz Tibet. Viele Absolventen von Mal-
und Zeichenklassen finden Beschéftigung bei der Renovie-
rung des Potala-Palastes und anderer historischer Stétten.
Seit 1993 haben mehr als 300 Shannan-Absolventen eine
ausbildungsaddquate Beschiftigung finden kénnen.?

Derzeit werden vor allem die folgenden Berufsfelder bzw.

beruflichen Spezialisierungen unterrichtet:

e Kunsthandwerk (insb. Teppichkniipfen und Stricken, das
Herstellen von Tangkas und traditionelle Malerei sowie
die AuBendekoration von Gebiuden)

e Betrieb und Wartung von landwirtschaftlichen Maschi-
nen und Gerétschaften, insbesondere Traktoren

e Moderne Landwirtschaft

e Metall- und Holzverarbeitung, Bauberufe

e Buchhaltung, Computerfertigkeiten, Hotel-Management,
Fremdenfiihrer/-in.

Kaufméannische Tatigen sind en vogue. 60% aller Berufs-
schiiler der standardisierten, staatlichen Einrichtungen ab-
solvieren derzeit eine Ausbildung in solchen Berufsfeldern,
wéhrend nur 7 % der dortigen Schiiler Kenntnisse und Fer-
tigkeiten in landwirtschaftlichen Fachern erwerben.

Schwierige Rahmenbedingungen

Die Zukunftsgestaltung der beruflichen Bildung in Tibet

vollzieht sich vor dem Hintergrund schwieriger Rahmenbe-

dingungen und politischer Machtinteressen. Viele dieser

Probleme sind auch in anderen Regionen der VR China an-

zutreffen. Die derzeitigen Schwierigkeiten liegen vor allem

in den folgenden Bereichen:

e zu wenig paddagogisch, fachlich und fachdidaktisch qua-
lifiziertes Lehrpersonal,

e Mangel an Lehrbiichern und Unterrichtsmitteln,

e eine zu geringe Anzahl beruflicher Schulen und Ausbil-
dungszentren,

e keine klare Ausrichtung der Ausbildungsficher am Be-
darf des Arbeitsmarkts (keine systematische Erhebung der
jeweiligen Berufsanforderungen und des langfristigen
Bedarfs fiir neue Ausbildungsginge und Curricula),

e Uberaltete Lehr- und Lernmethoden. Mangel an moder-
nen handlungsorientierten Formen des Lehrens und Ler-
nens, die Eigeninitiative férdern und Selbstlernstrategien
entwickeln helfen



nicht erfiillen und werden zunehmend durch chinesische
Facharbeiter und Spezialisten verdrangt. Diese Verdrangung
geht inzwischen so weit, dass eingewanderte Facharbeiter
aufgrund ihrer besseren Qualifikation tibetische Handwer-
ker sogar aus ihren angestammten Marktnischen im Kunst-
handwerk verdréngen.

e Unzureichende staatliche Forderung. Der Staat stellt
kaum Mittel fiir Ausbildungsmaterial zur Verfiigung. Die
Schulen sind faktisch gezwungen, mit eigenen Einrich-
tungen Geld fiir Verbrauchsmaterial zu verdienen, was
zu einer Gratwanderung zwischen Ausbildung und Pro-
duktionsbetrieb fiihrt (Konkurrenz fiir die ortsansissigen
Handwerksbetriebe, die oftmals gerade von Absolven-

ten/-innen der beruflichen Schulen gegriindet werden). Qualifikation der Lehrkrifte an den beruflichen Schulen Tibets (2002)

____________________________________________________________________________
Die tibetische Berufsbildung benétigt neben der Bereitstel-

Berufliche Schule Gesamtzahl mit mit mit beruf- ohne
lung zusitzlicher materieller Ressourcen durch die zustdn- qualifizierte Master- Bachelor- lichem beruflichen
digen staatlichen Stellen vor allem eine Verbesserung der Lehrkréfte Abschluss Abschluss Nr"'t:e'k; Nr"'t:e'l;

schulab-  schulab-
Verbindung zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem schluss schluss
sowie eine Effizienzverbesserung und Modernisierung in Integrierte Fachmittelschule 70 4 46 20
allen wesentlichen Bereichen. Landwirischaftliche

Berufsschule 74 54 18 2

Wirtschaftsberufliche Schule 35 1 24 10

Berufsschule mit

Y Schwerpunkt Sport 35 23 12
Es mange"‘ an qua||f|Z|erten Lehrern Fachmittelschule Shannan 100 69 29 2
Fachmittelschule Xigaze 90 54 28 8
. . . . N . . Fachmittelschule Changdu 57 27 26 4
Die r.ucht ausre.lchen.de fachliche, padagogléche und fachdi Berufsmittelschule Linahi 3 ] 23 14 .
daktische Qualifikation des berufspddagogischen Personals Berufsmittelschule Naqu 23 9 11 3
Gesamt 523 6 329 168 20

ist eines der Haupthindernisse auf dem Weg zur Verbesse-
rung der beruflichen Bildung. Die nebenstehende Tabelle
zeigt, dass nur etwas mehr als ein Prozent der beruflichen
Lehrkrifte tiber einen Master-Abschluss verfiigen. Aus der
offiziellen Bildungsstatistik ist zudem ersichtlich, dass in
2002* von den 817 Lehrern an den beruflichen Schulen
Tibets nur 523° fiir das Unterrichten beruflicher Facher ein-
gestellt worden sind. Nach einer weiteren Statistik verfligen
in ganz Tibet lediglich 39 Lehrkrifte {iber einen betrieblichen
bzw. praktischen Erfahrungshintergrund. Diese unterrichten
auf der Basis von Teilzeitvertrdgen. Im Bereich der berufli-
chen Bildung fehlt folglich vor allem ausgebildetes Lehrper-
sonal mit hinreichender Kenntnis der betrieblichen bzw.
fachpraktischen Berufsanforderungen. Hinzu kommt ein aus-
gepriagter Mangel an Lehrbiichern und Unterrichtsmitteln
(insbesondere solchen in tibetischer Sprache). Aufgrund des
Fehlens von geeigneten Medien sowie Lehr- und Lernmitteln
im Bereich der beruflichen Bildung, miissen diese von den
jeweiligen Berufsschullehrern selbst entwickelt werden. Fast
909% der Lehrkréifte an den beruflichen Schulen sind unter
40 Jahre alt.®

Das Kernproblem der heutigen
Berufsbildung in Tibet

Kernproblem ist die mangelhafte Ausrichtung der Ausbil-
dungsinhalte und -methoden an den Anforderungen des
Arbeitsmarktes und den verfiigharen Arbeitsplatzen, bzw.
die fehlende langfristige Ausrichtung auf Branchen und Be-
rufe, die Beschéftigungsmdoglichkeiten im Rahmen neuer
wirtschaftlicher Rahmenbedingungen und technologischer
Entwicklungen bieten. Als Folge kdnnen traditionell aus-
gebildete tibetische Fachkrifte die Berufsanforderungen

Nach Auskunft von deutschen Langzeitexperten in der Re-
gion gibt es derzeit in Tibet innerhalb der Bildungsbehor-
den sowie der beruflichen Schulen keine Fachkrifte, die
aufgrund ihrer Ausbildung und Erfahrung geeignet wéren,
eine langfristige Bedarfsanalyse des Arbeitsmarktes durch-
zufiihren. Eine solche Analyse ist aber dringend erforder-
lich, um praxisbezogene Curricula fiir Zukunftsberufe zu
entwickeln und entsprechende neue Ausbildungsginge zu
schaffen bzw. um bestehende besser an den realen Berufs-
anforderungen auszurichten und die Absolventen zielge-
richteter auf ihre kiinftigen Berufsrollen vorzubereiten.

Geplante InfrastrukturmaBnahmen

Die Erziehungskommission der Autonomen Region Tibet
plant, im Zeitraum von 2005 bis 2008 eine Summe von 240
Millionen RMB in die weitere Entwicklung der beruflichen
Bildung zu investieren. Die Zahl der Schiiler soll jahrlich
um 25.000 steigen.”

An kiinftigen InfrastrukturmaBnahmen zur Verbesserung
der beruflichen Bildung in Tibet sind derzeit geplant:

e sechs berufliche Schulen auf unterschiedlicher Ebene,

e eine berufliche Hochschule,

e 30 weitere berufliche Zentren auf Kreisebene.

Trotz der bereits durchgefiihrten und anvisierten Mafinah-
men ist die berufliche Bildung in Tibet weiterhin riickstdn-
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dig. Zusammengefasst ldsst sich sagen, dass die wirtschaft-
liche Entwicklung Tibets aufgrund der klimatischen Bedin-
gungen, der schwachen Verkehrsinfrastruktur, der unzurei-
chenden Energieversorgung sowie der geringen Qualifika-
tion der Arbeitskrifte mit den anderen Provinzen Chinas
nicht mithalten kann. Noch immer ist die Landwirtschaft
fiir fast 90% der tibetischen Bevdlkerung das vorherr-
schende Beschiftigungsfeld. Das tibetische Handwerk be-
schrankt sich weitgehend auf traditionelles Kunsthandwerk,
Hausbau und Reparatur von Gegenstianden des Alltags-
lebens. Aufgrund zu geringer Ausbildungsmoglichkeiten
konnen tibetische Handwerker/-innen nur in geringem
MaBe auf die verdnderten Nachfrage- und Marktbedingun-
gen reagieren, sie sind den besser ausgebildeten chinesi-
schen Zuwanderern unterlegen und haben kaum Zugang zu
Zukunftsberufen.

Qualifizierung fiir Zukunftsberufe

Das bereits seit einigen Jahren laufende deutsch-chinesi-
sche Kooperationsprogramm?® will in Rahmen seiner derzeit
laufenden zweiten Phase durch Ausbildungs- und Qualifi-
zierungsmaBnahmen jungen Tibetern und Tibeterinnen Zu-
gang zu neuen Beschiftigungsmdoglichkeiten schaffen. Die
Erzeugung und Distribution elektrischer Energie spielt da-
bei eine Schliisselrolle, da deren Verfiigharkeit zusétzliche
Produktionskapazititen ermoglicht (elektrische Maschinen,
Intensivierung der Landwirtschaft, neue Dienstleistungs-

Anmerkungen

Siehe Lin Jinghua: Vocational training
plays a key role in Tibet's growth. In:
China Daily v. 27.8.2005, S. 3

GemdB den Angaben des , WeiBbuchs der
Autonomen Region Tibet* (rizang de
minzu quyu zizhi baipishu 2003). Nach:
International online 2006-01-05

siehe: Tibet Daily v. 16.8.2002
Aktuellere Teilzahlen liegen nicht vor.
Inzwischen ist die Zahl der eigentlichen
Berufsschullehrer/-innen auf rund 600
gestiegen. Es liegen jedoch keine neueren
Zahlen hinsichtlich der Fachpraxislehrer
und der Abschliisse der Lehrkrifte vor.
Zahlenangaben aus: Zhuo Ga: xizang
zhongdeng zhiye jiaoyi shizi dui xianzhu-
ang, wenti ji duice fenxi (Eine Analyse der
Lehrkriftesituation der mittleren berufli-
chen Bildung in Tibet - Probleme und
Lisungen). Pidagogische Hochschule
Lhasa 2002

Siehe: ,WeiBbuch der Autonomen Region
Tibet*“: ...
Das vom BMZ geforderte deutsch-chinesi-

ebenda

sche Kooperationsvorhaben ,Rural Infra-
structure and Vocational Training in
Tibet* endete im Februar 2006. Ein
Anschlussprogramm wird unter dem Titel
.Renewable Energies, Rural Development
and Qualification in Tibet“ gefiihrt.
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berufe, DVD/CD-Liden, Inter-
net-Cafés). Als weitere Folge
wird der Zugang zu Informa-
tionen verbessert und eine bes-
sere Kommunikation zwischen
stadtischen und ldndlichen Be-
wohnern ermdéglicht.

Wie aus der unvollstindigen
Zusammenschau (siehe Kasten)
derzeit laufender bzw. kiirzlich
ausgelaufener Vorhaben ande-
rer Geber im Bereich der beruf-
lichen Qualifizierung ersicht-
lich ist, sind die meisten der
bisherigen Vorhaben im Be-
reich der landwirtschaftlichen
Produktion sowie des Hand-
werks /Kunsthandwerks ange-
siedelt. Von solchen ,,Graswur-
zel-Vorhaben®, durchgefiihrt
von NGOs oder NGO-dhn-
lichen Institutionen, kann im
jeweiligen Fall ein akzeptabler
Beschiftigungsgrad der Absol-
venten erwartet werden. Ein

Auswahl von Aktivitaten internationaler Geberinstitutionen auf
dem Gebiet der beruflichen Qualifizierung in Tibet seit 2000

e Die EU fordert ein , Greenhouse Project” im Kreis Bainang in Xigaze.
Es bietet Ausbildungsmoglichkeiten im modernen Pflanzenbau. Der-
zeit lernen dort 80 Studierende vor allem wirtschaftliche Produk-
tionstechniken zum Anbau von Wassermelonen.

e Die Non-profit-Organisation Trace Foundation unterstutzt den Auf-
bau von Ausbildungszentren zur Kaseherstellung. Die Herstellung von
Kéase nach Schweizer Rezepturen soll den Landwirten und Nomaden
neue Einkommensquellen erschlieBen. Die fetthaltige Milch von Yak-
Khen liefert hierzu einen ausgezeichneten Grundstoff.

e UNDP startete in 1999 ein Programm zur Verbesserung der Ausbil-
dung von Kunsthandwerkern. In 2006 soll ein neues Vorhaben zur
Qualifizierung von Fachkraften im Tourismusbereich beginnen, das
auf vier Jahre geplant ist und fur das Mittel in Hohe von 4 Mio. US-
Dollar vorgesehen sind.

o Der Tibet Poverty Alleviation Fund (TPAF), mit Sitz in den USA, fordert
QualifizierungsmaBnahmen im Bereich Pflanzenproduktion und Tier-
haltung mit unmittelbar beschaftigungsférdernder Wirkung. In land-
lichen Gebieten werden Kurse zur Vermittlung von Grundkenntnissen
in Veterinarmedizin, Schneiderei, Kochen und LKW-Fahren durchge-
flhrt. Die jeweiligen Kurse wurden auf der Grundlage einer vorgan-
gigen Studie der Beschaftigungsmaoglichkeiten konzipiert. Das Aushil-
dungsangebot umfasst auch Zimmerei und Treibhauskultur sowie
Schneiderei und Thangka-Malerei. TPAF prognostiziert eine Beschaf-
tigungsrate der Absolventen von 75 %.

e Das Mountain Institute hat ein berufliches Qualifikationszentrum bei
Shegar im Himalaya-Naturschutzgebiet Qomolangma Nature Preserve
(QNP) eingerichtet. Das Kursprogramm besteht aus Gartenbau,
Kunsthandwerk, Steinmetzausbildung sowie Ausbildungsgangen in
Kfz-Wartung und Reparatur elektrischer Gerate. Gemeinsam mit
Institutionen in Nepal werden auch Kurse fur Fremdenfthrer und
Klein-Hoteliers im Bereich des Oko-Tourismus durchgefiihrt.

e Die Swedish-Tibetan Society for Education and Culture hat in Medro-
gonkar County ein Ausbildungszentrum eingerichtet, das insbeson-
dere jugendliche Waisen in den Bereichen Zimmerei, Schneiderei,
Computeranwendung sowie traditionelle Mébelmalerei ausbildet.

gemeinsames Merkmal dieser Vorhaben ist, dass sie sich auf
einen klaren und abgegrenzten Bereich konzentrieren und
dabei nach einfachen und bodenstindigen Losungen
suchen.

Das deutsch-chinesische Kooperationsprogramm verfolgt
ambitioniertere Ziele und beruht auf folgender Kerniiber-
legung: Zum einen wird neben der konkreten Ausbildung
vor allem die Schaffung nachhaltiger Strukturen erstrebt,
die die Verantwortlichen der verschiedenen Ebenen in die
Lage versetzen, die erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten
zu nutzen. Sie sollen befdhigt werden, flexibel und situ-
ationsaddquat auf kiinftige Herausforderungen zu reagie-
ren. Langfristig sollen die Entscheidungstriager im grofe-
ren Umfang eigenstindige Initiativen und Aktivititen ent-
wickeln, die einen Einklang des Qualifizierungssystems mit
der gesellschaftlichen Entwicklung sicherstellen. Diese Auf-
gabe umgreift die Forderung von Institutionen ebenso wie
von Individuen. Es geht also im Wesentlichen um Nachhal-
tigkeit und die Entwicklung von Innovationsfahigkeit und
Eigenverantwortlichkeit der Akteure.

Des Weiteren wird hinsichtlich der Hauptinhalte der Quali-
fizierung auf Bereiche gesetzt, die sich an der Einfiihrung



neuer Technologien in die Region sowie den Bediirfnissen
einer sich entwickelnden Wirtschaft orientieren. Hierbei
spielt der Energiesektor eine fiihrende Rolle. Seine weitere
Entwicklung fordert die Wirtschaftskraft und schafft neue
Beschiftigung. Die maBgeblichen Teile der anvisierten
neuen Ausbildungsginge sind daher zukunftsinnovativ und
bilden fiir Qualifikationsanforderungen aus, die aus Investi-
tionen in die Entwicklung léndlicher Rdume resultieren. Sie
liegen hauptsédchlich in den Bereichen der Energieerzeu-
gung und -nutzung. Diese Qualifizierungsinitiative wird
unterstiitzt durch die Planungsvorgaben des 11. Fiinfjah-
resplanes. Eine besondere Rolle spielt dabei das Brightness-
Village-Programm zur Elektrifizierung landlicher Gebiete,
fiir dessen Umsetzung Elektriker und Elektroinstallateure,
aber auch Fachkrifte fiir Betriebswirtschaft und Manage-
ment, benotigt werden.

Ausblick

Politische Machtinteressen sind die treibende Kraft der Mo-
dernisierung in Tibet, die auch eine Reform des Bildungs-
und Qualifizierungssystem einschlieBt. Eine jahrtausende-
alte stationdre Kultur religios motivierter Selbstgeniigsam-
keit wird derzeit in den Wachstumsboom der Volksrepublik
gezwungen. Die chinesische Zentralregierung braucht wirt-

schaftliche Erfolgsbilanzen, um ihre politisch haltlose Herr-
schaft tber Tibet zu legitimieren. Zur Erreichung der ehr-
geizigen wirtschaftlichen Ziele sollen - wie auch in den
anderen westlichen Provinzen - durch eine verbesserte Aus-
und Weiterbildung die Wirtschaft und die Beschiftigung
gefordert werden. Leider hat dabei ein schmalspuriges Fer-
tigkeitstraining Prioritdt vor einer ganzheitlichen Ausbil-
dung. Im Rahmen der forcierten Modernisierung Tibets spielt
die Reform des Bildungs- und Qualifizierungssystems eine
ambivalente Rolle. Einerseits gehen alte Kulturtechniken
verloren, und traditionelle Identititen treten in den Hinter-
grund. Die gelebte Religiositdt degeneriert zur Folklore. Die
Einzigartigkeit des tibetischen Lebensstils verschwindet, und
die Region wird vollends zu einem normierten Teil im volks-
republikanischen Wachstums- und Modernisierungsgebéude.
Andererseits er6ffnet eine verbesserte Bildung und Ausbil-
dung natiirlich neue Lebensperspektiven. Je mehr junge
Tibeter tiber eine solide berufliche Qualifikation verfiigen,
um so schwerer lassen sie sich von chinesischen Wander-
arbeitern verdriangen. Zugleich erhoht ein beruflicher Ab-
schluss und eine entsprechende Tatigkeit das Selbstwertge-
fiihl, nicht nur individuell, sondern auch in der kollektiven
Wahrnehmung als erfolgreiche Angehorige der tibetischen
Volksgruppe. Berufliche Qualifizierung verfiigt somit durch-
aus iiber Potentiale, um das Streben nach Miindigkeit,
Demokratie und kultureller Autonomie zu fordern. ll
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HAUPTAUSSCHUSS

Berufsbildungsbericht 2007
beraten

Bericht Uber die Sitzung 1/2007
am 8. Marz 2007

GUNTHER SPILLNER

Die Tagesordnung des Hauptausschusses im Marz 2007 in
Bonn umfasste neben der in jedem Friihjahr stattfindenden
Beratung des Berufsbildungsberichts das Schwerpunkt-
thema Kompetenzbasierte Ausbildungsordnungen und
mehrere Empfehlungen, darunter eine neue Musterprii-
fungsordnung fiir die Durchfiihrung von Abschluss- und
Umschulungspriifungen und eine Empfehlung zur Entwick-
lung einer transparenteren Ausbildungsstatistik.

Zum Auftakt der Sitzung hatten die Beauftragten der
Arbeitgeber, der Arbeitnehmer und der Linder eine nur
wenige Punkte umfassende gemeinsame Stellungnahme des
Hauptausschusses zum Entwurf des Berufsbildungsberichts
2007 verabschiedet, der - ein Novum - alle drei Stellung-
nahmen der Bénke als eigenstédndige Voten angehingt wur-
den. Die aktuelle Ausbildungsplatzsituation war von den
Gruppen zu unterschiedlich bewertet worden, als dass eine
gemeinsame Stellungnahme die abweichenden Positionen
mit der erforderlichen Klarheit hitte wiedergeben konnen.
Die Stellungnahme ist bereits als Beilage zu Ausgabe
2/2007 der BWP veroffentlicht worden.

Gemeinsam wurde von Arbeitgebern, Arbeitnehmern und
Léandern eine Neukonzeption des Berufsbhildungsberichts
gefordert. Dieser sei in Form und Inhalt nicht mehr zeit-
gemaiB. Er sollte insgesamt handhabbarer und schlanker
werden, sich auf einen politischen Teil samt erforderlicher
Statistiken und erlduternder Anlagen konzentrieren, die
Aus- und die Weiterbildung gleichgewichtig beriicksichti-
gen und seinen eigenstdndigen Charakter in Abgrenzung
und Ergdnzung zum Nationalen Bildungsbericht von Bun-
desregierung und KMK stérker entwickeln. Der Bund signa-
lisierte ein ,HochstmaB an Aufgeschlossenheit®. Im Ergeb-
nis gehe es um eine verniinftige Gesamtkonzeption zur
Bildungsberichterstattung in Deutschland. Der Hauptaus-
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schuss beauftragte seinen Unterausschuss Berufsbildungs-
bericht/ Haushalt, moglichst bis zur Sommersitzung eine
Empfehlung zu einer Neukonzeption des Berufsbildungsbe-
richts zu erarbeiten.

Die neue Musterpriifungsordnung fiir die Durchfiihrung von
Abschluss- und Umschulungspriifungen, die die Empfeh-
lung Nr. 1 des Bundesausschusses fiir Berufsbildung vom
9. Juni 1971 ersetzt, wurde nach anderthalbjdhriger Bera-
tung im zustindigen Ad-hoc-Unterausschuss einstimmig
beschlossen, ebenso - fiir den Handwerksbereich - eine
neue Musterpriifungsordnung fiir die Durchfithrung von
Gesellen- und Umschulungspriifungen. Dariiber hinaus
setzte der Hauptausschuss eine neue Arbeitsgruppe ein, die
den Entwurf einer Musterpriifungsordnung fiir den Fortbil-
dungsbereich erarbeiten soll. Die beiden bereits beschlos-
senen Empfehlungen sind als Beilage zu dieser Ausgabe
3/2007 der BWP veroffentlicht.

AuBerdem beriet der Hauptausschuss tiber eine Empfehlung
zur Entwicklung einer transparenteren Ausbildungssta-
tistik. Bereits in seiner Sitzung am 9. Méarz 2006 hatte er
sich im Zusammenhang mit der Beratung des Berufsbil-
dungsberichts 2006 ausfiihrlich mit diesem Thema befasst.
Eine Weiterentwicklung der vorhandenen Statistik war
dabei mehrheitlich befiirwortet worden. Das Land Hessen
hatte zwischenzeitlich die Machbarkeitsstudie ,,Das Konzept
einer Integrierten Ausbildungsstatistik am Beispiel Hessen*
mit dem Institut der deutschen Wirtschaft Koln durchge-
fiihrt und die Ergebnisse im Rahmen einer Fachtagung im
Februar 2007 présentiert. Das Konzept fiir eine Integrierte

Ausbildungsstatistik wird unter anderem durch folgende

Merkmale und Funktionen gekennzeichnet:

e Alle relevanten Bereiche der Berufsausbildung sollen
systematisch erfasst und alle Ausbildungsleistungen von
beruflichen Schulen, von Unternehmen und anderen
Bildungsinstitutionen in Form von Einzelkonten nach
ihrem vorrangigen Bildungsziel in drei Zielbereiche sor-
tiert werden.

e Es soll deutlich werden, welche Ausbildungsginge auf-
einander aufbauen und welche Bedeutung neben aner-
kannten Berufsabschliissen (Zielbereich Berufsabschluss)
studienqualifizierende Abschliisse (Zielbereich Hoch-
schulreife) sowie ausbildungs- und berufsvorbereitende
MaBnahmen (Zielbereich Integration) im Ausbildungs-
system haben.

e Es soll erkennbar werden, wie viele Jugendliche Hilfe-
stellungen beim Ubergang in Ausbildung und Beschifti-
gung benotigen. Weiterhin sollen Erkenntnisfortschritte
bei Ubergingen von der Schule in die Ausbildung und
innerhalb des Ausbildungssystems erzielt werden.

Fiir das BMBF machte Kornelia Haugg deutlich, dass das
Anliegen der Machbarkeitsstudie von Bundesseite voll un-
terstiitzt wird. Die Diskussion um die Altbewerberproblema-



tik habe zuletzt wieder erhebliche statistische Defizite deut-
lich gemacht. Prof. Reinhold Weil3 unterstrich das Interesse
des BIBB an dem neuen Kontenmodell, das neue Zuginge
eroffne und die Transparenz auf der Basis vorhandener
Daten erhohe. Das BIBB sei im Projekt von Anfang an be-
teiligt gewesen und habe sein Know-how mit eingebracht.
Bei der Umsetzung seien noch vielfdltige Probleme zu
losen. Insbesondere sei schon in der Erprobungsphase die
Unterstiitzung durch mehrere weitere Bundesldnder vonno-
ten. Eine bundesweite Realisierung erfordere die Bereitschaft
aller Lander, die notwendigen Daten in der erforderlichen
Differenzierung aktuell und zeitnah bereitzustellen.

Der Hauptausschuss empfahl der Bundesregierung einstim-
mig, die Ubertragbarkeit der Erkenntnisse aus der vom Land
Hessen geforderten Machbarkeitsstudie auf die Bundes-
ebene durch geeignete MaBnahmen im Verlauf dieses Jah-
res priifen zu lassen. Er begriite, dass das Land Hessen sich
fiir diesen Fall bereit erklédrt hat, den entwickelten Prototy-
pen in einem weiteren Durchgang mit Echtdaten des Aus-
bildungsjahres 2007 zu erproben. Alle Bénke sehen in dem
Konzept iibereinstimmend einen sinnvollen, umfassenden
Ansatz, der vorangetrieben werden sollte. Maglichst schnell
sollen Eckdaten eingespeist werden, um das Konzept zu er-
proben. Der Bund soll das Konzept vorantreiben, koordi-
nierend titig werden und in einer strategischen Arbeits-
gruppe mitwirken, die sich der Umsetzung des Konzepts
und der Losung entstehender Probleme widmet. Er soll sich
dabei des Sachverstands des BIBB bedienen. Weitere Linder
sollen mitwirken und sich die Weiterentwicklung und Um-
setzung des Konzepts ihrerseits zu eigen machen. Die KMK
und die WiMiKo sollen umfassend beteiligt und in die wei-
tere Entwicklung eingebunden werden.

Zum Thema Qualifikationsrahmen informierte der Vorsit-
zende der Arbeitsgruppe zur Erarbeitung eines Beitrags zur
Gestaltung eines Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)
aus Sicht der Berufsbildung, Prof. Friedrich-H. Esser
(Arbeitgeber), kurz iiber den aktuellen Sachstand und die
nichsten anstehenden Aufgaben. Der Hauptausschuss
stellte klar, dass auch das Thema ECVET von der Arbeits-
gruppe zu gegebener Zeit aufgegriffen und bearbeitet wer-
den soll. Offen bleibt, ob auch hierzu eine Empfehlung als
Ergebnis der Beratungen entwickelt wird.

Im Anschluss daran widmete sich der Hauptausschuss dem
Schwerpunktthema kompetenzbasierte Ausbildungsordnun-
gen. Irmgard Frank, die fiir die Ordnung der Berufsbildung
zustdandige Abteilungsleiterin im BIBB, und Prof. Klaus
Breuer von der Johannes-Gutenberg-Universitat Mainz in-
formierten einleitend tiber das DFG-Schwerpunktprogramm
,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergeb-
nisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen® und
iber die Initiative fiir ein BMBF-Programm ,Kompetenz-
modelle und -diagnostik in der beruflichen Bildung® In der

anschliefenden Diskussion wurde mit Nachdruck darauf
hingewiesen, wie wichtig die praktische Umsetzbarkeit von
Ergebnissen der Grundlagenforschung auf die betriebliche
Ebene und namentlich ihre Nutzbarkeit fiir die Ausbilder/
-innen sei. Es gehe darum, Ausbildungsordnungen zu ent-
wickeln, die fiir die betriebliche Praxis verstindlich und ent-
sprechend konkret formuliert seien. Im Ergebnis wurde der
Wunsch formuliert, moglichst rasch praktikable Losungen
fiir die Handlungsebene zu entwickeln und exemplarisch an
zwei vom KWB benannten Pilotberufen zu testen.

Der Hauptausschuss stellte im weiteren Sitzungsverlauf ge-
mafB § 97 Abs. 1 Satz 2 des Berufsbhildungsgesetzes den
Haushaltsplan des Instituts fiir das Haushaltsjahr 2008 fest,
der in Einnahmen und Ausgaben mit 59.339 T<€ abschlieft.
AuBerdem nahm er die mittelfristige Finanzplanung zur
Kenntnis und entlastete den Prisidenten des Bundesinstituts
fiir Berufsbildung gemdB § 97 Absatz 5 Satz 2 BBiG fiir das
Haushaltsjahr 2005. Er beschloss eine neue Entschadi-
gungsregelung fiir die Mitglieder des Hauptausschusses,
seiner Unterausschiisse und des wissenschaftlichen Beirats
in der vorgelegten Fassung und nahm das Arbeitsprogramm
2007 des Bundesinstituts zur Kenntnis.

Der Hauptausschuss stimmte den Verordnungsentwiirfen
iiber die Berufsausbildung zum Mediengestalter Digital und
Print/zur Mediengestalterin Digital und Print, zur Bestat-
tungsfachkraft, zum Produktpriifer Textil /zur Produktprii-
ferin Textil, zum Mechatroniker fiir Kéiltetechnik/zur
Mechatronikerin fiir Kéltetechnik und im Holz- und Bau-
tenschutzgewerbe, die jeweils mit dem Entwurf des Rah-
menlehrplans abgestimmt sind, zu. Bei der Anhérung von
Rechtsverordnungen wurde der Entwurf der Verordnung
iber die Priifung zum anerkannten Abschluss Gepriifter
Pharmareferent/Gepriifte Pharmareferentin in der vorge-
legten Fassung beschlossen. l

»Zukunft berufliche Bildung:
Potenziale mobilisieren -
Verianderungen gestalten®,

5. BIBB-Fachkongress 2007, 12.-14. September
2007, Congress Center Diisseldorf

Der Kongress des Bundesinstituts fur Berufsbildung bietet in acht
Foren und ca. 30 Arbeitskreisen eine Plattform fur intensiven
Informations- und Erfahrungsaustausch sowie Diskussionen und
Gesprache Uber die zentralen Themen und Zukunftsfragen in der
beruflichen Aus- und Weiterbildung. Er ist wieder ein Treffpunkt
fur alle, die Innovationen in der beruflichen Bildung anregen und
deren Umsetzung in die Praxis férdern.

Unter www.bibb.de/fachkongress finden Sie weitere Informationen
zum Kongress und zum Anmeldeverfahren.
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REZENSIONEN

Europa als Chance fiir Reformen

HEROLD GROSS

Lehrerbildung fiir gewerblich-technische
Berufe im europdischen Vergleich
Vorschlage fur eine Umstrukturierung der
Studiengange samt Konsequenzen fir das
nationale Berufsbildungssystem

Georg Rothe
Universititsverlag Karlsruhe, 2006, 314 Seiten, 46,90 €

Die eigentliche Brisanz und Thematik dieser Untersuchung
deutet sich eher im Untertitel an.

Der em. Ordinarius fiir Berufspddagogik der Universitat
Karlsruhe legt nach dem ersten Versuch, mit der Studie von
2004 ,Alternanz - die EU-Konzeption fiir die Berufsausbil-
dung® das deutsche Berufsbildungssystem aus seinem Mo-
dernisierungsriickstand zu fiihren, noch einmal nach. Die
Projektgruppe Vergleichende Berufspddagogik, mit ROLF
DORFLINGER, ULRIKE MAUS und FRIEDEMANN ST008 und wei-
teren Beitrigen von SOLVEIG BUDER, FRANK JENEWEIN u. a.
stellt unter ROTHEs Leitung das Ausgangsthema in den wei-
teren Zusammenhang von mehr als iiberfilligen Reformen.
Dabei wird in erfrischender Weise nicht lamentiert oder
polemisch nach vorgeblichen ,Schuldigen“ gesucht, son-
dern beschrieben, analysiert und auf mogliche Losungswege
verwiesen.

Allerdings wird, wer die tiblichen Tabus, falschen Riick-
sichtnahmen und Schonredereien erwartet, durch Klartext
enttduscht werden. Mit einer fiir die deutsche Berufsbil-
dungslandschaft eher seltenen Bereitschaft und Auffas-
sungsgabe, die Chancen von Ansdtzen aus den europii-
schen Aktivitdten zur Berufsbildung fiir den Umbau des
deutschen Berufsbildungssystems und seinen Anschluss an
das nationale und internationale Bildungssystem zu nut-
zen, verlieren ROTHE und seine Mitstreiter tiber die haus-
gemachte Misere nie den Blick auf internationale wegwei-
sende Trends.
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Der erste Teil der Untersuchung ist eine griindliche Be-
standsaufnahme zur Situation der Lehrerinnen und Lehrer
an beruflichen Schulen und ihrer Ausbildung. Dabei zeigt
sich, dass nur noch die Hilfte der Nachwuchskrifte fiir ge-
werblich-technische Fachrichtungen iiber grundstindige
Studiengidnge rekrutiert wird, die mit Attraktivitdtsproble-
men belastet sind.

Seiteneinsteiger werden weitgehend ,on the job® ausgebil-
det, ein Viertel der Lehrkrifte beruflicher Schulen wird im
BVJ oder in Berufsfachschulen eingesetzt, die nicht zu
einer beruflichen Qualifikation fiihren, und vor Aufgaben
gestellt, fiir die sie nicht direkt vorbereitet wurden.

Dem Einsatz der Lehrkrédfte in Schulzweigen mit unter-
schiedlicher Zielsetzung entspricht der deutschen Beson-
derheit, Schiiler zunehmend in nicht qualifizierenden War-
teschleifen zu unterrichten, weil Betriebe zunehmend junge
Erwachsene in ein Lehrverhiltnis aufnehmen, bei wachsen-
der Exklusion der Hauptschiiler. (Dass dies nicht sein muss,
zeigen u.a. die Schweiz und Osterreich.)

Im zweiten Teil wird die Problematik im européischen Zu-
sammenhang betrachtet. In Deutschland sind Ergebnisse
aus Vergleichsstudien zum Berufsbildungssystem bisher we-
gen der Dominanz der Selbstbestdtigung des deutschen
Sonderweges der alleinigen Konzentration auf das iiber-
kommene Dualsystem als Garant fiir ,best practice* wir-
kungslos geblieben. Die vorgelegte Untersuchung zeigt auf,
dass es mit der Uberlegenheit des deutschen Systems schon
seit lingerem vorbei ist. Vielmehr lduft Deutschland Ge-
fahr, den Anschluss an die internationale Entwicklung zu
verlieren und sich innerhalb der EU zu isolieren.

Die letzten Abschnitte befassen sich mit Reformvorschléd-
gen fiir die Lehrerbildung samt Konsequenzen fiir das
nationale Bildungs- und Berufsbildungssystem. Es werden
Lésungsansitze aufgezeigt fiir die wachsende Problematik
des Ubergangs von der Schule in Ausbildung und Beruf, die
es ermoglichen, ohne Warteschleifen ausgebildet zu wer-
den, in dafiir einzurichtenden berufsqualifizierenden Bil-
dungsgingen unter Einschluss entsprechender Praktika.
Dabei soll sichergestellt werden, dass es den dort eingesetz-
ten Lehrkrdften fiir berufliche Schulen ermdéglicht wird,
ihrer Profession entsprechend berufsqualifizierend auszu-
bilden anstatt in weitgehend fachfremde Ergdnzungsmaf-
nahmen einbezogen zu sein.

Die vorgelegte Untersuchung ist ein Gemeinschaftswerk
ausgewiesener Experten. Und selbst wer nicht alle Folge-
rungen oder Losungsvorschlage akzeptieren mag, kann von
der Reichhaltigkeit und dem umfassenden Zugriff auf die
Thematik mit einer fiir den deutschen Raum beispielhaften
Demonstration fiir gelungene Komparatistik in der Berufs-
bildung und Einfiihrung in die européische Berufsbildung
profitieren.

Eine spannende Pflichtlektiire fiir alle Akteure in der Be-
rufsbildung. M



Weiterbildungsforschung

BERND KAPPLINGER

Vom Lernen zum Lehren
Lern- und Lehrforschung fiir die Weiterbildung

Ekkehard Nuissl (Hrsg.)
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2006, 239 Seiten, 49,90 €

Der von EXKEHARD NUISSL herausgegebene Band ,,Vom Ler-
nen zum Lehren - Lern- und Lehrforschung fiir die Wei-
terbildung“ bietet einen interessanten und spannenden
Uberblick zu dem Wissensstand in der Weiterbildungsfor-
schung. Der Band stiitzt sich auf Beitrdge der zwei multi-
disziplindr zusammengesetzten Experten/-innengruppen
zum Lernen und Lehren, die sich am Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE) zwischen 2004 und 2005 mehr-
fach trafen. In Teil A werden die Beitrdge zum Lernen
Erwachsener présentiert. Sie reichen von erziehungswissen-
schaftlichen (z. B. SCHRADER / BERZBACH, SIEBERT) iiber neu-
robiologischen (SCHEICH) bis hin zu kognitionspsychologi-
schen Zugingen (STERN) zum Lernen in der Weiterbildung.
Die Beitriage sind durchgingig lesenswert. Sie bieten einen
guten Uberblick zum Wissensstand in den jeweiligen Dis-
ziplinen. Eine enttiuschende Ausnahme bildet dabei der
Beitrag von HORST SIEBERT, der vom wissenschaftlichen
Niveau her deutlich gegeniiber den anderen Beitridgen ab-
fallt. Wiahrend die anderen Beitridge den aktuellen Stand der
Wissenschaft aufarbeiten, stiitzt sich dieser Beitrag u. a. auf
,Forschungsergebnisse” von Studierenden im Rahmen ei-
nes Projektseminars, die Bekannte und Verwandte zu deren
Einstellung zum lebenslangen Lernen befragt haben.
Schade ist auch, dass die beiden resiimierenden Aufsitze
von VENTH und GNAHS relativ kurz ausfallen und es ihnen
nur begrenzt gelingt, Verkniipfungen zwischen den ver-
schiedenen Beitragen herzustellen. In Teil B (Lehren) kom-
men vor allem die Fachdidaktiken (z.B. Kunst, Anglistik,
Sport, Physik, politische und berufliche Bildung) zu Wort.
Der restimierende Beitrag von KRAFT hebt die Bedeutung
der Lehre hervor. Entgegen dem Zeitgeist, wonach angeb-
lich ein Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen not-
wendig sei, macht sie keine ,Front* zwischen Lehren und
Lernen auf. Sie plddiert vielmehr fiir eine ,intensive Dis-
kussion zum Verhiltnis von Lehren und Lernen®. Abschlie-
Bend fallt allein dem Artikel von NUIssL die Aufgabe zu,
eine Bilanz des Buchs und der Arbeit der Experten/-innen-
gruppen zu ziehen. Dabei erarbeitet er Begriffsklirungen
und Systematisierungen, die dem Band einen Rahmen
geben. Er schliet mit einem Plddoyer fiir empirische Bil-
dungsforschung, um die weiterhin grofen Forschungs-
liicken zum Lehren und Lernen zu verkleinern.

Es ist insgesamt schade, dass der multidisziplinire Zugang
in diesem Buch kaum zu einem Dialog der Disziplinen fiihrt.

Auch wird auf Diskussionen und Kontroversen innerhalb
der Disziplinen kaum hingewiesen, und Schnittmengen zwi-
schen den Disziplinen werden kaum benannt. Die sicher-
lich spannenden Diskussionen innerhalb der Experten/-in-
nengruppen werden kaum sichtbar in dem Sammelband. So
weist NUISSL nur en passant auf unterschiedliche Begriffs-
verstindnisse in den Experten/-innengruppen hin (S. 5).
Von diesen Bemiithungen um Begriffsklarung hitte man als
Leser/-in gerne mehr erfahren, um eigene Begriffsverstind-
nisse im multidisziplindren Spiegel klarer erkennen zu kén-
nen.

Diese Kritik soll aber auf keinen Fall den grofen Wert die-
ses Buchs schmilern. Wer sich mit dem Lehren und Lernen
in der Weiterbildung beschéftigt, muss dieses Werk lesen. Es
bietet einen reichhaltigen Uberblick zu dem aktuellen
Wissensstand der Disziplinen, der Ausgangspunkt fiir wei-
tere Forschungen sein kann. Dabei gelingt es den meisten
Autoren/-innen, nicht nur detailreich einen Ein- und Uber-
blick zu den Disziplinen zu geben, sondern auch interes-
sante und kurzweilige Artikel mit individuellen Akzent-
setzungen zu schreiben. So ist das Buch viel mehr als eine
reine Bestandsaufnahme. Es ist sehr zu begriilen, dass
das DIE eine solche Experten/-innengruppe eingerichtet hat
und die Ergebnisse in diesem Sammelband verdffentlicht
werden.

HINWEISE FUR AUTOREN

In der BWP werden nur Original-Beitrdge veréffent-
licht. Die Manuskripte unterliegen einer wissen-
schaftlichen und redaktionellen Begutachtung durch
die Redaktion und den Beirat.

Manuskripte fir Fachaufsdtze haben einen Umfang
von 15.000 bis 20.000 Zeichen einschlieBlich Anmer-
kungen (FuBnoten), Ubersichten und Grafiken.

Dem Beitrag ist ein Abstract von ca. 600 Zeichen
voranzustellen, in dem die inhaltliche Fragestellung
und die mit der Veroffentlichung verbundene Ziel-
setzung kurz dargestellt werden.

Fur die Autorenangaben sind Angaben zur Person
des Autors bzw. der Autorin (Name, Funktion, beruf-
licher Abschluss/Promotion, Arbeitgeber, Anschrift)
und ein Foto beizufligen.

Arbeiten, auf die im Text Bezug genommen wird,
sind durch Literaturangaben in den Anmerkungen zu
belegen. Die Anmerkungen sind durchgehend zu
nummerieren und an das Ende des Beitrages zu

stellen.
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ABSTRACTS

GEORG HANF, VOLKER REIN

European and German Qualifications Framework - a challenge to
vocational education and training and VET policy

Europaischer und Deutscher Qualifikationsrahmen - eine Herausfor-
derung fiir Berufsbildung und Bildungspolitik

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis - BWP 36 (2007) 3, p. 7

Within the debate surrounding the drafting of a European Qualifications
Framework (EQF) and the possible development of a German Qualifications
Framework (referred to by its German abbreviation of DQR), a broad consen-
sus exists in Germany that education should be structured along the lines of
lifelong learning and employability of citizens in pursuit of the macro-objec-
tives of transparency, permeability and competence orientation of qualifi-
cations. Within this process, the aim is to achieve a DQR which overarches
educational sectors and possesses connectivity in European terms and which
is oriented towards competences and occupational employability skills rather
than limiting its goals to the mapping of knowledge and educational quali-
fications. The areas of policymaking, vocational education and training and
academic research are faced with a series of challenges, each of which is
capable of generating different responses according to the perspective
adopted.

MATTHIAS BECKER, KARIN LUOMI-MESSERER, JORG MARKOWITSCH,
GEORG SPOTTL

Making occupational competences visible:

work process related description of competence developments as a
contribution to the set of problems posed by the ECVET

Berufliche Kompetenzen sichtbar machen:

Arbeitsprozessbezogene Beschreibung von Kompetenzentwicklun-
gen als Beitrag zur ECVET-Problematik

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis - BWP 36 (2007) 3, p. 17

One alternative is to use empirical investigations of occupational activities or
work processes as a basis for identifying competences and their develop-
ment. This involves the assumption that occupational requirements across
various countries are similar in nature and that it is possible to use an appro-
priate sector-related competence development model to describe the devel-
opment of occupational competences regardless of the training system in
question. This article initiates debate on conceptions and main features of
such a model.

BIBB supports the use of a credit system, based on the proposal of the Euro-
pean Commission but according consideration to the remarks and suggest-
ions formulated in this statement. ECVET can make a major contribution to
the promotion of mobility in initial and continuing vocational education and
training in Europe. A central factor within this process is improving the com-
parability of qualifications. ECVET can also aid permeability within vocation-
al education and training, in some cases within very different VET systems.
We continue to view ECVET as a complementary element to the remaining
European instruments developed within the framework of the Copenhagen
Process, particularly in respect of the EQF. The focussing on learning out-
comes and skills is in line with the orientation of vocational education and
training in Germany. In conjunction with the EQF, ECVET offers an opportu-
nity to increase the level of attractiveness of vocational education and train-
ing, both within and beyond the educational system. ECVET and the EQF
provide a joint VET language to serve as the basis of cooperation and trust
between those involved in vocational education and training in Europe,
although the process as a whole should facilitate the piloting and develop-
ment of the necessary methods and procedures.

GABRIELE FIETZ, ANNETTE JUNGE

Procedures for the identification of competences capable of deploy-
ment across Europe — areas of structural conflict

Europaweit einsetzbare Verfahren zur Kompetenzerhebung - Span-
nungsfelder der Gestaltung

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis - BWP 36 (2007) 3, p. 22

When the acquisition of competences increasingly takes place outside the
formal systems and when this is allied with a stronger cross-border demand
for work, there is an attendant decline in significance of procedures used for
the surveying and evaluation of competences if these are closely linked to
national training and certification systems. Taking the example of the results
of work conducted by VET experts from seven European countries as part of
the Leonardo da Vinci Project as its basis, this article debates procedures for
the identification of competences capable of deployment across Europe in
the SME sector and elaborates on areas of structural conflict.
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GABRIELE SCHNEIDER
Learning in Europe - EU Education Programme for Lifelong Learning
Lernen in Europa - EU-Bildungsprogramm fiir lebenslanges Lernen

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis - BWP 36 (2007) 3, p. 27

The Programme for Lifelong Learning (PLL) was launched on 1 January 2007.
This new EU educational programme has a budget of nearly seven billion
euro and will promote the European exchange of teachers and learners of all
age groups and cooperation between educational establishments between
2007 and 2013. In Germany, the National Agency “Education for Europe”
(NA) at the Federal Institute for Vocational Education and Training (BIBB) has
been commissioned with the task of implementing the individual LEONAR-
DO DA VINCI and GRUNDTVIG programmes.

UTE HIPPACH-SCHNEIDER

Growing trust via better knowledge - the European ReferNet Net-
work

Wachsendes Vertrauen durch besseres Wissen — das europaische
Netzwerk ReferNet

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis - BWP 36 (2007) 3, p. 30

Extensive and joint endeavours to achieve transparency are required in the
light of increasing European convergence in the field of vocational education
and training. In order to establish cooperation on a basis of trust, VET
systems which differ in terms of their structures, control and societal relevan-
ce render it necessary to learn as much as possible from one another. This
area provides a reference point for the work conducted by the European
Reference Network for Vocational Education and Training — or ReferNet for
short — the information it provides contributing towards the establishment
of respect for the strengths of the individual systems and towards the elimi-
nation of prejudices. This article presents the main focuses of work, object-
ives and development opportunities for the network, which in Germany is
coordinated by the Federal Institute for Vocational Education and Training.

TERRY HYLAND

Development of vocational education and training in the United
Kingdom: competence based VET

Entwicklung der beruflichen Bildung im Vereinigten Konigreich: die
kompetenzbasierte Ausbildung

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis - BWP 36 (2007) 3, p. 36

The pre-occupation with competence based vocational education and train-
ing, the keywords of which are the European Qualifications Framework and
the European Credit Transfer System for Vocational Education and Training,
has now also arrived in Germany via the conduit of Europe.

The concept of “competence” is playing a major role in Germany, both in
the debate centring on instruments for a sustainable strengthening and on
the future orientation of vocational education and training and in the devel-
opment of a national qualifications framework. The United Kingdom is able
to look back on many years of experience of vocational education and train-
ing which has placed consistent emphasis on outcome orientation. In this
article, the author takes a critical look at one element of vocational educa-
tion and training in the United Kingdom, the National Vocational Qualifica-
tions (NVQ's).

HELMUT ERNST, GISELA WESTHOFF

Transfer and modules spent abroad support international compet-
ence development

Transfer und Auslandsmodule unterstiitzen die interkulturelle Kom-
petenzentwicklung

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis - BWP 36 (2007) 3, p. 44

The pilot programme “Scope for flexibility in initial and continuing vocation-
al education and training”, which is operating right across Germany, is
increasingly opening up to other European countries, thus developing a
range of transfer activities, the main focus of which is on companies
although emphasis is also placed on educational service providers and
national and transnational vocational education and training research.
Under the motto “Fit for business in Europe”, a module to enable German
trainees to spend part of their training abroad has also been developed and
successfully implemented. This new orientation is presented as an example.
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