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Marthe Geiben, Isabelle Le Mouillour, Birgit Thomann

Herausforderung von Berufsbildungs-
kooperation und (Wissens-)Transfer
im internationalen Kontext —

,Alter Wein in neuen Schlauchen"?

Die Berufsbildungskooperation ist seit jeher ein wesentlicher Bestandteil der internationalen
Zusammenarbeit der Bundesregierung. Die Anfinge der Berufsbildungskooperation reichen
bis in die frithen Phasen der bundesdeutschen Entwicklungszusammenarbeit zuriick (Mas-
LANKOWSKI/PATZOLD 1986). In den einzelnen Projekten bleibt dabei oft wenig Zeit, iiber
Fragen des Transfers zu reflektieren. Dabei stellt ein gelungener Transfer eine zentrale Her-
ausforderung dieser Kooperationen dar, weil hiermit die Frage verbunden ist, inwieweit sich
Konzepte und Elemente von dualer, handlungsorientierter Berufsbildung im Rahmen von Be-
rufsbildungsprojekten mit Partnerldndern auch in anderen Kontexten bewéhren. Prinzipiell
sollte damit auch der Anspruch eines wechselseitigen Erfahrungstransfers formuliert sein,
der die Chance umfasst, aus den Lernerfahrungen wichtige Hinweise fiir eigene Reformpro-
zesse zu erhalten. Dennoch erfolgt eine vertiefte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
der Frage des Transfers in diesem Kontext vereinzelt.

In der Berufsbildungs-Zusammenarbeit hat die Frage eines ,,Exports des dualen Systems*“
oder Transfers dualer Berufsausbildung schon immer eine Rolle gespielt. Es ist inzwischen
mehrfach belegt, dass der Export eines Berufsbildungssystems im Sinne eines ,,Nachbaus“ in
ein anderes Land weder moglich (DieHL 1993; STOCKMANN 1993; STOCKMANN 1998; STOCK-
MANN 2000) noch sinnvoll ist, da dies erfahrungsgeméf} zu keinen nachhaltigen Strukturen
flihrt (EULER 2013; STOCKMANN/SILVESTRINI 2012). Das gilt insbesondere fiir die duale Be-
rufsausbildung, so wie sie sich im deutschen Berufsbildungssystem manifestiert. Diese ist in
ein komplexes Geflecht aus Arbeitsmarktinstitutionen, politischen Steuerungsstrukturen und
historisch und kulturell gepragten Konzepten von Berufsbildung gebunden (GEorG 1996). So-
mit ist die Berufsbildung in Deutschland wie auch in anderen Ladndern durch kulturelle und
strukturelle Verdnderungen gepragt. Das deutsche Berufsbildungssystem ist ,nicht am Reif3-
brett entstanden, sondern das Ergebnis eines Ringens zwischen Unternehmen, Verbénden,
Gewerkschaften, Kammern und staatlichen Stellen um eine jeweils zeitgemé[3e Form. Berufs-
bildung stand und steht dabei stets im Spannungsfeld der Anforderungen des Arbeitsmarkts
und des Bildungssystems* (WEiss 2013).
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Fragen des Transfers sind daher niemals ohne die Einbettung in den jeweiligen soziokulturel-
len und soziockonomischen Kontext zu beantworten. Somit stellt jedes Berufsbildungssystem
ein Unikat dar, selbst wenn verschiedene Systeme zu Zwecken des wissenschaftlichen Ver-
gleichs in Clustern mit &hnlichen Strukturmerkmalen gruppiert werden. Ebenso ist die Frage
des Transfers keinesfalls mit dem Schlagwort , Export des dualen Systems*“ gleichzusetzen.
Selbst der Anspruch, das duale System als Einheit in angepasster Form zu iibertragen, kann
falsche Erwartungen wecken. Angemessen wére es vielmehr, das System mit seinen zentralen
Elementen zu erldutern, damit verbundene tiefere Einblicke zu erzielen und gemeinsam mit
dem Partnerland in einen Beratungsprozess zur Entwicklung maligeschneiderter Losungen
entlang der jeweiligen Bedarfslage einzusteigen.

Nichtsdestotrotz dient das duale System der beruflichen Aus- und Weiterbildung aktuell
vielen Landern als Referenzmodell, die ihre eher schulisch organisierte und primar in staat-
licher Verantwortung gestaltete Berufsbildung reformieren und an den Bedarfen des Arbeits-
markts ausrichten wollen. Sie verbinden damit die Hoffnung, neue Beschiaftigungsperspekti-
ven fiir ihre jungen Menschen zu schaffen und damit der gesellschaftlichen Herausforderung
einer hohen Jugendarbeitslosigkeit zu begegnen.

Dieses wachsende Interesse schlédgt sich auch in der internationalen Arbeit des Bundes-
instituts fiir Berufsbildung (BIBB) nieder. Im Rahmen seines gesetzlichen Auftrags unterstiitzt
das BIBB die Bundesregierung in der internationalen Zusammenarbeit. In diesem Zusammen-
hang wurde im Jahr 2013 im BIBB die ,,Zentralstelle der Bundesregierung fiir internationa-
le Berufsbildungskooperation (GOVET)“ aufgebaut. Sie ist Teil der Strategie zur ,,Berufsbil-
dungszusammenarbeit aus einer Hand“ (2013), mit der die Bundesregierung das Auftreten
und Handeln deutscher Akteure in der Berufsbildungszusammenarbeit abgestimmter und
besser aufeinander bezogen gestalten mochte. Das BIBB als nationale Plattform und wissen-
schaftliches Institut fiir zentrale Themen der beruflichen Bildung in Deutschland bringt sich
mit seiner Sachkenntnis und Beratungserfahrung in die Ausgestaltung der bilateralen Zusam-
menarbeit des BMBF mit seinen Partnerldndern ein. Dieses sind neben wichtigen auf3ereuro-
péischen Staaten wie Indien, China und Siidafrika auch die EU-Staaten Griechenland, Italien,
Lettland, Portugal und Slowakei, die sich im Rahmen des Berliner Memorandums aus dem
Jahr 2012 auf einen engen Austausch mit der Bundesrepublik Deutschland in Fragen der be-
ruflichen Bildung versténdigt hatten.!

Eine Beratung der Partnerlander erfolgt entlang der fiinf Kernprinzipien, auf die sich
die zentralen Anspruchsgruppen in der deutschen Berufsbildungszusammenarbeit verstén-
digt haben: Dieses sind (1) die Zusammenarbeit von Staat und Wirtschaft im Sinne einer so-
zialpartnerschaftlichen Verantwortung und Beteiligung an der beruflichen Bildung, (2) das
Lernen im Arbeitsprozess, (3) die Akzeptanz nationaler Standards, (4) die Qualifizierung ei-
nes professionell aufgestellten Berufsbildungspersonals (in Betrieb und Schule) sowie (5) die

1 Diese Vereinbarungen wurden 2012 in einem Memorandum of Understanding abgeschlossen und seit 2015 nach und
nach erneuert und aktualisiert.
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institutionalisierte Forschung und Beratung. Diese Elemente vermitteln die zentralen Eck-
punkte eines dualen Berufsbildungssystems und spannen damit das Themenspektrum fiir
Wissenstransfer und Beratung auf. In ihrer Gesamtheit leisten sie eine wichtige Orientierung
flir einen kohédrenten deutschen Ansatz in der Berufsbildungszusammenarbeit.

Eingebettet sind diese Entwicklungen in die strategischen Initiativen der EU-Kommis-
sion insbesondere in die Européische Allianz fiir Lehrlingsausbildung (European Alliance for
Apprenticeships; EUROPEAN COMMISSION u. a. 2013), die sich zur Aufgabe setzt, die betriebs-
basierte Ausbildung innerhalb der EU zu fordern. Weitere europédische Projekte werden im
Rahmen von Erasmus Plus z. B. mit Italien, Griechenland, Slowenien und Portugal durchge-
fihrt. Es geht darum, unter der Leitung der zustdndigen Stellen in den Lédndern mit der Un-
terstiitzung des BIBB Reformansétze zu entwickeln, die sich moglicherweise am deutschen
»,Modell“ orientieren, allerdings auf Gegebenheiten des jeweiligen Landes und bereits geplan-
te Reformen aufbauen.?

Reformansitze werden in diesen Landern in unsicheren Zeiten entwickelt. So sind bei-
spielsweise in Griechenland zwischen 2012 und 2016 vier Gesetze bzw. Dekrete, die fiir die
Berufsbildung relevant sind, verabschiedet worden; in Italien waren es zwei. Alle diese Texte
zeugen von der Reformwilligkeit der Entscheidungstriger; sie wurden von den Regierungen
in Konsultation mit den Sozialpartnern entwickelt, allerdings nach anderen Verhandlungsre-
geln als in dem deutschen Berufsbildungssystem. Denn Konsultation mag Lesung, Anhérung
oder kritische Auseinandersetzung mit oder ohne Konsenswillen bedeuten.?

Demzufolge ist bei allen Beteiligten ein umfassendes Wissen sowohl iiber die Berufsbil-
dungssysteme und Qualifikationssysteme der Lander als auch {iber die darunterliegenden
Annahmen, informellen Regeln, Normen, Konventionen und Erwartungen notwendig. Coun-
try Reviews durch internationale und européische Organisationen wie OECD oder Cedefop*
liefern zwar strukturierte Beschreibungen und Empfehlungen, allerdings umfassen sie nicht
die fiir Innovationen notwendige Erkldrungen zu den Merkmalen der jeweiligen Systeme oder
einen erlduternden historischen Riickblick. Dies kann am Beispiel des Verstdndnisses von
Regionalisierung bzw. Foderalismus dargestellt werden: In Deutschland wird darunter die
Zustandigkeit der Lander (schulischer Teil) und des Bundes (betrieblicher Teil) verstanden.
In Portugal oder Italien ist unter diesem Begriff teilweise eine 80-Prozent-Zustandigkeit der
Regionen fiir die Berufsbildung zu verstehen, die sowohl das schulische als auch das betrieb-
liches Lernen betrifft. Der Begriff ,Regionalisierung/Foderalismus® bedeutet in den drei Lan-
dern sehr unterschiedliche Zusténdigkeiten z.B. bei der Finanzierung, bei Entscheidungen
iiber Qualifikationen, Priifungen oder Abschliissen.

2 https://www.bibb.de/de/25377.php (Stand: 09.02.2016)

3 Zu diesem Aspekt der Governance fiihrt der Arbeitsbereich 1.1 des BIBB zurzeit ein Forschungsprojekt durch (Laufzeit
112015-1V/2018).

n Europdisches Zentrum fiir die Forderung der Berufsbildung (http://www.cedefop.europa.eu/de), hier speziell das
Netzwerk ReferNet
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Aus diesem Grund ist der Wissenstransfer eine ,,Conditio sine qua non“ der Berufsbildungs-
kooperation und bedarf einer sorgfaltigen Planung und Durchfithrung. Er stellt allerdings fiir
die Kooperationen eine Herausforderung dar, denn Wissenstransfer ist nicht immer sichtbar,
und es ist nicht einfach, Indikatoren zu seiner Messung festzulegen. Er kann folglich nicht
ohne Weiteres gemessen werden. Auch erscheint er nicht unbedingt als explizites Ergebnis
der Kooperationen, sondern kann z. B. in anderen (Reform-)Prozessen oder erst deutlich spé-
ter greifen. Die Europdische Kommission und die Agenturen wie das Cedefop oder die ETF®
setzen seit Jahren auf die Methoden des Peer Learning und der Studienbesuche zur Foérde-
rung der Berufsbildung in Europa. Ahnlich werden im Rahmen der internationalen Arbeit
des BIBB Workshops, Seminare und Studienbesuche entwickelt und durchgefiihrt, aber auch
Materialien (Apprenticeship-Toolbox®, Leitfdden, Handreichungen) aufbereitet. Diskussionen
und Auseinandersetzungen sind meistens nur in der Dokumentation nachvollziehbar und auf
andere Projekte als ,,codifiertes Wissen“ ibertragbar.

Die ,jeweils zeitgemé[3e Form“ der Beratung ergibt sich aus dem Wissenstransfer zwi-
schen den Kooperationspartnern unter Beriicksichtigung notwendiger in der Regel vom
Partner vorgenommener konzeptioneller Adaptionen. Der Wissenstransfer fithrt damit auf
der Ebene der operativen Umsetzung zu Mischlosungen (hybriden Losungen). In einer lang-
fristigen Betrachtungsweise kann es auch zu Verdnderungen in den Rahmenbedingungen
fihren. Unter der Vielfalt der beteiligten Akteure sind Schliisselpersonen als ,,Treiber” von
Verdnderung auf beiden Seiten erforderlich. Diese sind nicht notwendigerweise leitende
Personen in den beteiligten Organisationen, sie sind aber diejenigen, die durch Reformen
mit Uberzeugung Projekte verfolgen und auf Hindernisse hinweisen sowie das Wissen mit
anderen teilen. Denn letztendlich bilden die Berufsbildungskooperationen eine Wissensge-
meinschaft oder Community of Practice (wie z. B. bei LAvE und WENGER 2008), der idealer-
weise alle am Reformprozess beteiligten Akteure angehoren. In der Wissensgemeinschaft
besteht ein gemeinsames Verstdndnis der grundlegenden Begriffe und Annahmen (z. B.:
Was bedeutet ,,Ausbildung“? Welche Rolle soll die praktisch orientierte Ausbildung im Bil-
dungssystem iibernehmen?). Das Ergebnis ist ein neuer, in der Praxis (Einzelprojekte) oder
dem System (Reformen auf Systemebene) des Reformlandes verankerter Problemlésungs-
ansatz. Oftmals setzt dieser Ansatz an sorgféltig ausgewdhlten (Einzel-)Elementen des Be-
rufsbildungssystems an, wie folgende Beispiele belegen: Italien setzte Reformen zunéchst
in einer Region (Pilotregion) um; in der Region Veneto wurden neue Ausbildungsgidnge
fiir bestimmte Branchen entwickelt. In Griechenland wurden bestimmte Branchen/Berufe
und ausgewéhlte Berufsschulen in ein (Pilot-)Projekt aufgenommen, um neue Ansitze zu
testen. Und Portugal legte den Fokus auf die betrieblichen Tutoren, ohne konkrete Ausbil-
dungsgédnge zu dndern. Auf den ersten Blick erscheinen diese ,Piloten“ einen begrenzten
Umfang zu haben, sie haben allerdings eine gewisse Ausstrahlung auf das ganze System

5 European Training Foundation (http://www.etf.europa.eu)
6 http://lwww.apprenticeship-toolbox.eu
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der Berufsbildung im Sinne einer Politik- und Praxisdiffusion, sowohl national als auch
international. So wird inzwischen das Veneto-Projekt in anderen Regionen Italiens reflek-
tiert bzw. adaptiert und das Tutorenprojekt in Portugal wurde von anderen Lidndern auf-
gegriffen.

Angesichts der zunehmenden Nachfrage nach dualer Berufsbildung weltweit ist jedoch
der Bedarf nach konzeptionellen Losungen im Hinblick auf den Transfer in der Berufsbil-
dung erheblich gestiegen. Die Frage nach forschungsbasierten Konzepten in Ergdnzung zu
bewahrten Beratungskonzepten stellt sich umso dringender, nachdem auch immer mehr
europdische Linder, die in der Regel schulbasierte Ausbildungsmodelle haben, duale Ausbil-
dungsstrukturen einfiihren wollen. Dieses Ziel wird auch von der Europaischen Kommission
angestrebt und unterstiitzt. Diese Unterstiitzung zeigt sich neben der Griindung der Allianz
zur Forderung der Lehrlingsausbildung (European Alliance for Apprenticeship; EUROPEAN
CoMMISSION u. a. 2013) auch in der Einfiihrung der Jugendgarantie (vgl. hierzu EUROPEAN
CoMMISSION 2013).

Auch wenn sich in den verschiedenen Jahrzehnten unterschiedliche Schwerpunkte und
Zielsetzungen in der Zusammenarbeit aufweisen lassen (GREINERT u.a. 1997), so sind doch
wichtige Erfahrungen gemacht worden, die fiir die aktuellen Vorhaben und Projekte Infor-
mationen und Hilfestellungen leisten kénnen. Auch Erfahrungen und Uberlegungen des na-
tionalen Transfers — wie er z. B. im Rahmen der Modellversuche vorgesehen ist (z. B. TWARDY
1995, S. 225 ff.) — konnen hilfreiche Hinweise fiir einen erfolgreichen Wissenstransfer sowie
den Transfer von Programmen und Produkten liefern. Diese Erfahrungen sollen in diesem
Buch aufbereitet werden.

Neben eher praktisch orientierten Ansatzen der Berufsbildungskooperationen gibt es
auch unterschiedliche theoretische Ansatze und Modelle, die sich mit der Frage des Transfers
(nicht nur, aber auch) in der Bildungskooperation auseinandergesetzt haben. Diese sollen hier
ebenfalls aufgegriffen werden. Das Buch gliedert sich daher in drei grol3e Teile und eine Zu-
sammenfassung:

B  Theoretische Uberlegungen zum Thema -
Transfer in Berufsbildungskooperationen

Zu Beginn werden grundlegende Hintergriinde des Transfers in Berufsbildungskooperati-
onen von Marthe Geiben dargestellt. Daher steht zu Beginn eine Skizze der Entwicklung
der Berufsbildungskooperation in Deutschland. Anschlielfend wird der Frage nachgegan-
gen, was unter ,Transfer” und ,Wissenstransfer zu verstehen ist und woher der Begriff
kommt. Anschliel3end werden ausgewéhlte theoretische Modelle des Transfers in (Berufs-)
Bildungskooperationen dargestellt. Diese werden einander gegeniibergestellt und mitein-
ander verglichen.



C Reflexionen verschiedener Kooperations- und
Transferansatze aus Sicht der (deutschen)
Berufsbildungsforschung

Uberlegungen von Philipp Grollmann erdffnen diesen Teil des Buches. Er setzt sich mit un-
terschiedlichen Formen dualen Lernens auseinander und zeigt auf, dass es nicht nur die eine
deutsche Losung fiir eine duale Ausbildung gibt.

AnschlieBend an diese Uberlegungen stellt Dorothea Schemme den Transfer im nationa-
len Kontext der Modellversuche in Deutschland dar. Vor dem Hintergrund des abgeschlosse-
nen Modellprogramms ,,Entwicklung und Sicherung der Qualitét in der betrieblichen Berufs-
ausbildung* skizziert sie ausgewéhlte Strategien, Ergebnisse und Erkenntnisse zum Transfer
von erzielten Bildungsinnovationen.

Zum Abschluss dieses Teils wird Matthias Pilz die Ergebnisse einer Studie darlegen, die
das Ausbildungsverhalten deutscher und indischer Unternehmen in Indien vergleicht. Die
Studie zeigt auf, dass auch Unternehmen, die duale Strukturen kennen und diese fiir gut er-
achten, diese in bestimmten Kontexten nur bedingt umsetzen kénnen, und weist somit auf
Chancen und Grenzen des Transfers in der internationalen Berufsbildungskooperation hin.

D Beispiele aus der Praxis

In diesem Teil des Buches werden ausgewéhlte Beispiele der Zusammenarbeit und des Trans-
fers aus unterschiedlichen Zeiten und unterschiedlichen Kontexten dargestellt.

Christiane Eberhardt und Olga Shcherbak stellen am Beispiel der Aktivitdten in der
Ukraine zu Beginn bis Mitte der 1990er-Jahre Aktivitdten der sog. TRANSform-Projekte
dar und reflektieren die Ergebnisse aus heutiger Sicht.

Thomas Schréder stellt anschlieend die Erfahrung aus der Etablierung eines Netzwer-
kes von Hochschulen im asiatischen Raum dar, die die Qualitét der Ausbildung beruflicher
Lehrkréfte sowie der Berufsbildungsforschung verbessern wollen.

Eine eher tibergreifende Sicht nehmen die folgenden beiden Beitrige ein: Michael Schwarz
und Bettina Janssen beschreiben das Vorgehen im Rahmen des Advisory Services des Bundes-
institutes fiir Berufsbildung (BIBB) anhand ausgewahlter Beispiele und reflektieren forder-
liche und hemmende Faktoren in diesen Kooperationen. Einen vergleichbaren Ansatz verfolgt
auch Silvia Niediek, die den Ansatz von iMove darstellt, einem Arbeitsbereich des BIBB, der
deutsche Weiterbildungsanbieter bei der Erschliefung internationaler Méarkte unterstiitzt.

E Zusammenfassung und Abschluss

Am Ende des Buches werden die verschiedenen Teile des Buches miteinander verkniipft und die
darauf aufbauenden méglichen Implikationen fiir Berufsbildungskooperationen aufgezeigt.



Herausforderung von Berufsbildungskooperation und (Wissens-)Transfer im internationalen Kontext

Im ersten Schritt werden die verschiedenen Ansétze zusammengefasst. Dieser Abschnitt soll
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der dargestellten Praxisbeispiele sowie die Besonderhei-
ten internationaler Berufsbildungskooperationen herausarbeiten, die die Grundlage fiir den
letzten Teil des Buches darstellen.

AnschlieBend werden die theoretischen und praktischen Ansétze einander gegeniiber-
gestellt und die Frage nach der Anwendbarkeit dieser ausgewahlten theoretischen Ansétze
fir die tagliche Zusammenarbeit diskutiert. Darauf aufbauen werden mogliche Implikationen
aus operativ-praktischer Sicht sowie aus politisch-strategischer Sicht diskutiert.
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B Theoretische Uberlegungen
zum Thema - Transfer in
Berufsbildungskooperationen






Marthe Geiben

1. Geschichtliche und begriffliche
Anndherung an die Thematik

1.1 Einleitung

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Transfer in Berufsbildungskooperationen ist nicht
neu. Sowohl im deutschsprachigen als auch im englischsprachigen Kontext gibt es seit langer
Zeit immer wieder Veroffentlichungen, die sich dem Thema widmen. Dieser Beitrag widmet
sich daher zwei Schwerpunkten: Zunichst soll er die historische Entwicklung der Zusammen-
arbeit Deutschlands im Bereich der Berufsbildungskooperation nach dem Zweiten Weltkrieg
skizzieren. Daran anschlieend wird dann der Begriff des Transfers sowohl im deutschen als
auch im englischen Gebrauch nédher betrachtet werden.

1.2 Entwicklung der Berufsbildungskooperation und
-zusammenarbeit Deutschlands nach dem
Zweiten Weltkrieg

1.2.1 Historische Darstellung der Berufsbildungszusammenarbeit
Deutschlands auBerhalb Europas

Die Berufsbildungszusammenarbeit Deutschlands hat ihren Beginn in der Entwicklungszu-
sammenarbeit. Erste Kooperationen starteten bereits in den 1950er-Jahren. Mit Beginn der
Entwicklungszusammenarbeit lag der gro3te Forderschwerpunkt im Bereich ,,Bildung*; das gilt
bis heute. Dieser Teil der Berufsbildungszusammenarbeit wird zu grofen Teilen von der Ge-
sellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit (GIZ) bzw. ihren Vorgéngerorganisationen (GTZ,
InWEnt, DED)! wahrgenommen. Viele Lander, in denen noch vor einigen Jahren Entwicklungs-
arbeit geleistet wurde, haben sich inzwischen in Bezug auf die wirtschaftliche Entwicklung von
yreinen Entwicklungslandern“ zu Schwellenldndern oder gar zu Industrienationen weiterent-
wickelt (z.B. Indien, Saudi-Arabien). In Bezug auf das Ausbildungssystem und -niveau haben
sie jedoch weiterhin den Bedarf und den Wunsch, sich weiterzuentwickeln. Hier setzt unter an-
derem der Advisory Service des BIBB an. Das BIBB beriét seit 1994 Lander bei der Reform ihrer
Berufsbildungssysteme, wenn sie dies wiinschen.

1 Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit, Internationale Weiterbildung und Entwicklung gembH, Deutscher Ent-
wicklungsdienst
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Als problematisch bei den frithen Ansétzen der Berufsbildungskooperation der Entwicklungs-
zusammenarbeit ist anzumerken, dass die existierenden Bildungssysteme als sehr dhnlich bis
gleich dargestellt wurden; fiir die Zusammenarbeit wurde ein ,, prototypisches Modell“ einer
technisch-gewerblichen Schule entwickelt, welches (mit moglichen Adaptionen) fiir alle Lan-
der angewandt werden sollte. Dadurch wurde der Bedarf des jeweiligen Landes nur bedingt
beriicksichtigt, und der Schwerpunkt der Férderung lag oft auf solchen Berufen, die im Inte-
resse der deutschen Industrie vor Ort lagen. Dies kann eine Erklarung dafiir sein, dass eine
Evaluation der Projekte der Entwicklungszusammenarbeit seitens der GIZ (ehemals GTZ)
Ende der 1990er-Jahre den Erfolg der ausgewahlten Projekte sehr niichtern gesehen hat. Auch
wenn bei der Projektinnovation und Durchfiihrung meist gute Ergebnisse erzielt wurden, so
ist doch gerade im Bereich der Diffusion und Nachhaltigkeit ein meist nur mittleres bis sogar
schlechtes Ergebnis der Evaluation zu erkennen (STOCKMANN 1998).

Lenkt man den Blick der Berufsbildungszusammenarbeit im Kontext der Entwicklungs-
zusammenarbeit auf dieses Jahrtausend, so lassen sich zusammenfassend folgende Aspekte
festhalten, die den Kern der Zusammenarbeit ausmachen:

A. ,Beitrag zur Durchfithrung von Wirtschaftsreformen und Aufbau der Marktwirtschaft
(WiRAM)

Armutsreduzierung

Genderdifferenzierung

Erzielung von nachweisbaren positiven Beschaftigungseffekten

Durchfithrung von Bedarfsanalysen

MmO w

Entwicklung von Angeboten im ,non-formalen‘ Bereich, um gro3ere Bevolkerungsgrup-
pen zu erreichen

Breitenwirksamkeit

Mehrebenenansatz

Vernetzung mit Fordermallnahmen in anderen Sektoren (z.B. Industrie- und Wirt-
schaftsforderung, Regionalentwicklung, Arbeitsmarktpolitik)
J.  Intensivierung von Public-Private-Partnership (PPP)

Steigerung der Problemlésungskompetenz der Partnerorganisationen
L. Arbeitsmarktorientierung und Verkniipfung mit arbeitsmarktpolitischen Instrumenten
(z. B. Arbeitsmarktinformationssystem, berufsorientierende Beratung, Aufbau von Ar-
beitsverwaltungen)“ (Caspar1 2011).

Auch wenn ein Mehrebenenansatz in den Projekten der Berufsbildungszusammenarbeit an-
gestrebt wird, so ist doch ein Schwerpunkt auf den Transfer von Projekten und (mehr oder
weniger) begrenzten Produkten zu erkennen (Schaffung von Netzwerken, Griindung von
Schulen, Transfer von Bildungsgéngen etc.). Ein Transfer auf Systemebene scheint oft erst in
einem zweiten und dritten Schritt angestrebt.
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1.2.2 Entwicklung der Zusammenarbeit in der (Berufs-)Bildung
im europdischen Raum

Die Entwicklung der Zusammenarbeit im Bereich der Berufsbildung im rein européischen Kon-
text ist in einem anderen politischen Kontext zu sehen. Im Europa der Nachkriegszeit dienen
intensive Bemiihungen im Bildungsbereich u. a. zur ,,Umerziehung“ der Biirger, um einen wei-
teren Krieg zu vermeiden. Ziel war die Schaffung einer européischen Identitét und die Abschaf-
fung von , Feindbildern“ (z. B. Frankreich/Deutschland als Erbfeinde). Dabei hatte die Bildungs-
politik in Europa zunéchst ihren Schwerpunkt auf der Berufsbildung. Vorrangiges Ziel war die
Gewiébhrleistung der vier ,Grundfreiheiten, darunter die ,Freiziigigkeit der Arbeitnehmer*
(BOHLINGER 2014, S. 7, MARTENS U.a. 2004, S. 4). Daher war das urspriingliche Ziel die Har-
monisierung, v. a. in Bezug auf die Ausbildungsstandards und die Abschliisse (bis in die 1960er-
Jahre). Erst in den 1970er-Jahren wurde dieses Ziel aufgegeben (Dahrendorf-Memorandum)
zugunsten eines europiischen Bildungsraums mit Benchmarks, Indikatoren und (statistischen)
Vergleichen. Vorrangiges Ziel war somit nicht mehr eine Harmonisierung, sondern eine Ver-
gleichbarkeit. Diese kann zu einem Transfer derjenigen Modelle fiihren, die die vermeidlich bes-
seren Ergebnisse fithren (siehe die Folgen des PISA-Schocks in Deutschland). Die Besonderheit
besteht darin, dass Schaffung und Koordinierung mit denselben Instrumenten erfolgen.

Erste Empfehlung zu einer starker praktisch orientierten Berufsbildung sind auf européi-
scher Ebene bereits Ende der 1970er-Jahre formuliert worden. Zentrales Element der bildungs-
politischen Arbeit auf EU-Ebene ist dabei die Methode der offenen Koordinierung (MOK).
Dabei werden ,,Empfehlungen” formuliert, die zwar nicht bindend sind, an die sich aber alle
Lander halten; denn alle Lander unterzeichnen diese Empfehlungen und verpflichten sich da-
mit, diese umzusetzen. Diese Empfehlungen basieren oft auf positiven Erfahrungen in einem
Land, die in angepasster Form in den anderen Ladndern ebenfalls eingefiihrt werden sollen. Die
Souverénitat der einzelnen Staaten im Bereich der Bildungspolitik wird dabei gewahrt.

Ein Wechsel ist jedoch nach der Finanzkrise von 2008/2009 zu sehen, als v. a. die siid-
lichen europaischen Lander auf die Hilfe der EU angewiesen waren, um finanzielle und wirt-
schaftliche Schwierigkeiten aufzufangen (in diesem Zusammenhang sind z. B. die Aktivititen
zu sehen, die auf Grundlage des ,,Berliner Memorandums“ entstanden). In den 2010er-Jahren
ist eine erneute Zuwendung zur (Berufs-)Bildungspolitik zu erkennen. (Berufs-)Bildung wird
(wieder) verstarkt als Weg zur Sicherung der Wirtschaft eines Landes bzw. des européischen
Wirtschaftsmarktes und zur Abwendung von Arbeitslosigkeit gesehen.

1.2.3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden
Entwicklungsstrange

Ausgangslage und (politische) Zielsetzung in Transferprozessen der Entwicklungszusammen-
arbeit ([1] EZ) und im Kontext der Bildung eines européischen Bildungsraumes ([2] EU) unter-
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scheiden sich deutlich, zumindest im Kontext der Schaffung eines gemeinsamen Bildungsraums
und der Freiziigigkeit der Arbeitnehmer/-innen. Einen Sonderfall stellen Aktivitdten dar, die im
Zusammenhang des Berliner Memorandums oder der Allianz fiir die Lehrlingsausbildung stehen.
Die Aussagen zu Zielsetzung und Ausgangslage der Entwicklungszusammenarbeit (GREINERT
u.a. 1997, S. 15-20; MasLANKOwWSKI/PATZoLD 1986, S. 8) dhneln den Aussagen des Berlin-Memo-
randums von 2012, auch wenn dieses in einem anderen Kontext zu sehen ist.

(D EZ

Im Kontext der EZ ist das vorrangige Ziel die Minderung der Armut und dadurch die For-
derung der sozialen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklung (BUNDESMINISTE-
RIUM FUR WIRTSCHAFTLICHE ZUSAMMENARBEIT UND ENTWICKLUNG 2012). Zu diesem Zweck
wurden zehn Punkte der Entwicklungszusammenarbeit formuliert. Die (Berufs-)Bildung ist
jedoch nicht Teil dieser zehn Punkte, sondern wird in den Dienst der Wirtschaftsférderung
gestellt (STOCKMANN/SILVESTRINI 2012, S. 91-92). In Bezug auf Reformen im Bereich der
(Berufs-)Bildung zielt die Entwicklungszusammenarbeit auf die Verdnderung des Berufsbil-
dungssystems in einem Land, mithilfe/nach dem Vorbild eines anderen Landes. Meist han-
delt es sich hierbei um bilaterale Kooperationen und Einzelprojekte (auch iiber einen lange-
ren Zeitraum).

(2)EU

Auch im Kontext der Entwicklung eines einheitlichen Europas wird die (Berufs)Bildung eher
nachrangig behandelt mit einem gravierenden Unterschied: In der Regel werden die multi-
lateralen Konsensentscheidungen in den einzelnen Ladndern mithilfe bi- und multilateraler
Kooperationsprojekte umgesetzt. Der Bereich der Bildung ist inzwischen explizit von ,,Ho-
mogenisierungsbestrebungen” ausgenommen (Maastricht-Vertrag, Artikel 127), auch wenn
dies zu Beginn nicht so war (Romische Vertrage, Artikel 128: Auf Vorschlag der Kommission
und nach Anhérung des Wirtschafts- und Sozialausschusses stellt der Rat in Bezug auf die
Berufsausbildung allgemeine Grundsétze zur Durchfithrung einer gemeinsamen Politik auf,
die zu einer harmonischen Entwicklung sowohl der einzelnen Volkswirtschaften als auch
des gemeinsamen Marktes beitragen kann). Hauptziel der Aktivititen in Europa ist nicht die
Adaption eines einzelnen, gemeinsamen Bildungssystems, sondern die Schaffung eines eu-
ropaischen Bildungsraums und die Mobilitat der Arbeitskrafte. Trotz einer Ablehnung eines
seuropdischen Bildungssystems“ zielen die Bestrebungen auf eine gegenseitige Anerkennung
und eine Erhéhung der Mobilitat und Transparenz.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass im Vergleich zur Entwicklungszusammenarbeit
in der europdischen Berufsbildungspolitik unterschiedliche ,,Ursachen“ des Transfers von
Systemen/Systemelementen gesehen werden kénnen. Ebenfalls unterscheiden sich die Ziele
von denen der Entwicklungszusammenarbeit. Auch wenn die hintergriindigen Ziele in beiden
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Kontexten vergleichbar sind (Wirtschaftlichkeit sowie die Schaffung und Stabilisierung von
Frieden, s. ndchsten Abschnitt), werden diese im europédischen Kontext um die Schaffung ei-
ner gemeinschaftlichen Identitét ergénzt. Wesentlicher Unterschied ist allerdings, dass es sich
in Europa um ein supranationales Konstrukt handelt, wéahrend in der in der EZ meist einzelne
Lander in binationalen Kooperationen zusammengeschlossen sind.

Gemeinsam ist aber bei beiden Formen der Berufsbildungskooperation der wirtschaft-
liche Aspekt. Gerade in bzw. nach Krisenzeiten ist eine Hinwendung zur Bildungspolitik er-
kennbar, um eine gerade iiberstandene Krise in Zukunft zu vermeiden bzw. um aus der Krise
herauszukommen. Dabei féllt der Blick oft auf Lander, in denen die Krise weniger hart zuge-
schlagen hat. Eine Analyse soll dann kldren, warum dies so ist, und es soll der Versuch unter-
nommen werden, diese Elemente dann zu {ibertragen. So kann man auch die Wirtschaftskrise
der 1970er-Jahre als einen Ausléser sehen, nachdem ,the demand for practical action had
suddenly pushed activity foreward“ (LawN/GERK 2012, S. 38).

Eine weitere Gemeinsamkeit gibt es bei den Methoden und Ansétzen, die in beiden
Kontexten angewandt werden. Zu den zentralen Methoden im Kontext der europdischen Be-
rufsbildungskooperation gehoren von Anfang an der Wissens- und Erfahrungsaustausch, Stu-
dienbesuche, transnationale Pilotprojekte u. A. (PEpPIN 2006, S. 24). Diese Instrumente finden
sich auch im Bereich der Entwicklungszusammenarbeit.

1.3 Begriffliche Anndherung

Um sich mit dem Thema des Wissenstransfers auseinanderzusetzen, ist es in einem ersten
Schritt wichtig, sich mit dem allgemeineren Begriff des Transfers und seiner Bedeutung zu
beschéftigen. Erst in einem zweiten Schritt kann man sich dann mit den Besonderheiten des
(Wissens-) Transfers in der (Berufs-)Bildung auseinandersetzen.

1.3.1 Definition und begriffliche Klarung

Der Ursprung des Transferbegriffes liegt u. a. in der Politikforschung. Im deutschsprachigen
Raum wird hier zwischen Diffusion, Transfer und Konvergenz unterschieden: Unter Diffusion
wird dabei die Ubertragung von Politiken, Programmen und Ideen innerhalb einer gréReren
Gruppe von Staaten oder politischen Einheiten verstanden. Transfer bezeichnet die Ubertra-
gung von Politiken oder Institutionen von einem Staat in einen andern. Beide Begriffe lassen
sich unter dem Begriff der Konvergenz zusammenfassen. Dieser beschreibt die Tatsache, dass
sich Politiken in unterschiedlichen Staaten einander angleichen.

Wihrend sich die Begriffe der Diffusion und des Transfers auf den Prozess der Ubertra-
gung beziehen, betrachtet der Begriff der Konvergenz das Ergebnis dieser Prozesse. Auch die
untersuchte Ebene unterscheidet sich. Das Konzept des Transfers bezieht sich eher auf die
Mikro-Ebene, die beiden anderen eher auf die Makroebene (HOLZINGER u. a. 2007).
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Tabelle 1: Unterschiede zwischen Politiktransfer, -diffusion und -konvergenz

Politiktransfer Politikdiffusion Politikkonvergenz
Analytischer Fokus Prozess Prozess Ergebnis
Abhdngige Variable Inhalt und Prozess des Ubernahmesequenzen Zu- oder Abnahme der Ahn-
Politiktransfers lichkeiten nationaler Politiken
Analyseebene Mikroebene Makroebene Makroebene

Quelle: eigene Darstellung

Da sich Transfer in Berufsbildungskooperationen oft in internationalen Kontexten bewegt,
lohnt es sich, auch einen Blick auf den englischen Begriff transfer” zu werfen. Hier werden
zum einen unter dem Oberbegriff des policy transfer die beiden Begriffe policy borrowing und
policy learning gefasst. Diese Begriffe unterscheiden sich nach dem Umfang der nationalen
Adaptionen bei der Einfiihrung neuer Ansétze nach einem bestehenden Vorbild. Unter poli-
cy borrowing ist in nach diesem Verstdndnis die Suche nach iibertragbaren ,Best-Practice*-
Beispielen zu verstehen. Policy learning ermoglicht im Gegensatz dazu eine nationale Anpas-
sung und versucht nicht eine unreflektierte Ubernahme ,von der Stange“ (RAFFE 2011). Der
Ansatz des policy learnings ist in diesem Verstdndnis der umfassendste und bezieht das ,Ler-
nen aus der Geschichte“ mit ein. Im Kontext des policy learnings geht es z. B. auch darum,
das eigene System besser zu verstehen und die unterschiedlichen Einflussfaktoren besser zu
identifizieren.

Tabelle 2: Policy borrowing und policy learning

Policy borrowing Policy learning

Quellen

Internationale Studien
Vergleichende Studien

Finden von transferierbaren , best practices"

Internationale Studien
Vergleichende Studien
Studien der Situation vor Ort

Entwicklung eines national angepassten

Konzeptes

Quelle: eigene Darstellung

Des Weiteren kann man die Begriffe transfer, translation und transformation unterscheiden
(CowEN 2006). Dabei bezeichnet transfer die Tatsache, dass Ideen und Ansatze sich in Supra-,
Trans- und internationalen Rdumen ,bewegen“ und verbreiten. Translation bezeichnet die
»Neuinterpretation“ und Anpassung einer ,Vorlage“ — also eines Beispiels aus einem anderen
Land. CoweN (2006) bezeichnet dies als den ,,Chamaéleon-Prozess®. Durch die Transformation
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werden die vollendeten Anpassungen des iibertragenen in das eigene System ,eingebaut®.
Dabei kann es sich sowohl um eine Anderung und Anpassung der Vorlage als auch um eine
»Ausloschung® der Vorlage handeln.

1.3.2 Transfer in der (Berufs-)Bildung

Eine Ubertragung der Begriffe in den Bereich der Erziehungswissenschaften erfolgte u. a.
durch PaILLIPs und OcHs (2004) und Tanaka (2005), die Modelle des Bildungstransfers aus
existierenden Beispielen herleiten (s. hierzu weiter unten).

Im deutschsprachigen Bereich werden im Kontext der Berufsbildung v. a. zwei Begriffe
verwandt: Transfer und Export. Die Thematik ist relevant, seit Deutschland sich im Bereich
der Entwicklungshilfe engagiert, also seit Ende der 1950er-/Anfang der 1960er-Jahre (hierzu
genauer in der historischen Darstellung). Oft werden die beiden Begriffe synonym verwen-
det. Wenn ein Unterschied gemacht wird, soll mit der Verwendung des Begriffes ,Transfer”
deutlich gemacht werden, dass es sich nicht um eine 1:1-Ubertragung aus einem Kontext in
einen anderen handelt, was dem ,,Export“ als Fehler unterstellt wird. Betrachtet man jedoch
Beschreibungen, die unter dem Schlagwort des ,,Berufsbildungsexportes® veréffentlicht wer-
den, genauer, so erfolgt auch hier keine 1:1-Ubertragung. Auch wenn dies oft nicht explizit
erwahnt wird, ist es aber in der Beschreibung der jeweiligen Ansétze so erkennbar. Es hat sich
erwiesen, dass eine 1:1-Ubertragung selbst innerhalb eines mehr oder weniger einheitlichen
Systems nicht méglich ist (vgl. Modellversuche) und erst recht nicht bei einer Ubertragung
zwischen unterschiedlichen Systemen. Diese Auffassung vertreten auch BAUR u.a. (2013,
S. 2), die der Meinung sind , transfer must reflect the existing conditions of the receiving coun-
try and must be adapted to its unique social, cultural, and economic objectives*.

Fiir Berufsbildungskooperationen bietet sich der Begriff des ,,Transfers” an, da er der
am weitesten gefasste Begriff ist und sowohl in deutschsprachigen als auch in englisch-
sprachigen Kontexten genutzt werden kann. Auch ist durch die Verwendung des Begriffes
Transfer ein Fokus auf den Prozess gelegt. Das Verstdndnis der herausgebenden Autorin
liegt dabei eher auf dem Vorgehen im Sinne eines policy learnings. Gerade im Kontext eu-
ropdischer Kooperationen spielen sicherlich auch Aspekte der Politikdiffusion eine wich-
tige Rolle.

Fasst man die bis hier dargelegten Definitionsansitze in Bezug auf den Transfer in Be-
rufsbildungskooperationen zusammen, lasst sich folgende Definition formulieren:

Der Begriff des Transfers soll allgemein die Ubertragung von Ideen, Praktiken und Pro-
dukten sowie Annahmen von einem oder mehreren Léndern in ein oder mehrere Lander
bezeichnen. Dabei werden vor allen in der Européischen Union Aspekte der Politikdiffusion
eine Rolle spielen. Das ideale Vorgehen orientiert sich dabei eher am Prinzip des policy lear-
nings als an dem des policy borrowings, auch wenn letzteres als Ausloser fiir eine Berufs-
bildungskooperation dienen kann.
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1.3.3 Ebenen und Inhalte des Transfers

Bei Transferprozessen (nicht nur) in der beruflichen Bildung kann zwischen unterschiedli-

chen Inhalten und Ebenen des Transfers unterschieden werden. Bei den Inhalten kann man

mit zunehmender Komplexitét unterscheiden zwischen

» Produkten (z.B. spezielle Weiterbildungsprogramme, Lehr-/Ausbildungsplédne, Aus- und
Weiterbildungsmaterialien wie Lehrwerke 0. A.),

» Projekten und

» Systemen bzw. Systemelementen (z.B. Berufsbildungsberichterstattung, Dualitdt der
Lernorte).

Die Ebenen des Transfers werden danach unterschieden, wer in den Transferprozess invol-

viert ist:

» Lokale Ebene (z. B. Transfer zwischen zwei Bildungseinrichtungen bzw. Bildungstrégern)

» Regionale Ebene (z.B. Transfer von regional begrenzten Initiativen, Einbezug z.B. von
Netzwerken oder regionalen Entscheidungstrégern)

» Nationale Ebene (z. B. im Kontext der Berufsbildungskooperationen, Einbezug der natio-
nalen Entscheidungstréger) (EBERHARDT/KUNZMANN 1997)

Verkniipft man die Inhalte des Transfers mit seinen Ebenen, so lassen sich eindeutige Zusam-
menhinge herstellen. So kann der Transfer von Systemen bzw. von Systemelementen nur auf
der nationalen Ebene erfolgreich in Angriff genommen werden, da die relevanten Entschei-
dungen, die das gesamte System betreffen, i. d. R. nur hier getroffen werden kénnen. Auf der
anderen Seite ist es wenig zielfiihrend, den Transfer von einzelnen Produkten wie Lehrma-
terialien auf einer so hohen Ebene anzusiedeln. Hier ist es deutlich zielfithrender, auf der lo-
kalen Ebene anzusetzen. Damit zeigt sich folgender Zusammenhang zwischen Inhalten und
Ebenen des Transfers in der (Berufs-)Bildung:

Lokale Ebene - Produkte
Regionale Ebene -  Projekte
Nationale Ebene — System (Elemente)

Ein weiterer wesentlicher Aspekt fiir den Erfolg eines Transfervorhabens ist die ,,Gleichheit“
der involvierten Partner: Es ist hierbei wichtig zu beachten, dass sich beide Seiten auf dersel-
ben bzw. einer vergleichbaren Ebene innerhalb der beiden Systeme befinden, um eine Eben-
biirtigkeit zu erreichen.

Die verschiedenen Ebenen des Transfers und die dazugehérigen Inhalte finden sich in
vergleichbarer Form im Positionspapier des BUNDESMINISTERIUMS FUR WIRTSCHAFTLICHE.
ZUSAMMENARBEIT UND ENTWICKLUNG (2012) wieder. In diesem wird zwischen Transfer auf
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Mikro-, Meso- und Makroebene unterschieden. Wesentlich ist, dass alle Ebenen beriicksich-
tigt werden sollen (sog. Mehrebenenansatz), um , Breitenwirksamkeit und eine nachhaltige
Systemreform dauerhaft zu erreichen” (S. 21).

1.3.4 Transfer von Produkten, Projekten und Systemen versus
Wissenstransfer

Die bisherige Darstellung des Transfers in Berufsbildungskooperationen hat sich jedoch nur
wenig mit der Rolle und der Bedeutung von Wissen auseinandergesetzt. Ist anzunehmen, dass
Wissen mit Produkten/Projekten gleichgesetzt werden kann? Wie sieht es beim Transfer von
Systemen/Systemelementen aus? Was ist demnach Wissenstransfer? Kann Wissenstransfer
mit einer Kooperation gleichgesetzt werden? Erfolgt der Wissenstransfer ,.,en passant“ oder
ist er vorgeschaltet? Muss Wissenstransfer als elementare Voraussetzung fiir die Implemen-
tierung von Produkten und Projekten bzw. die Reform von Systemen bzw. Systemelementen
angesehen werden und dementsprechend strukturiert und geplant werden? Erfolgt der Wis-
senstransfer nur vom ,,Geber” zum ,,Nehmer“? Um sich mit diesen Fragen auseinanderzuset-
zen, ist es in einem ersten Schritt wichtig, den Begriff des Wissenstransfers zu definieren:

Hier soll Wissenstransfer als die Ubermittlung von Wissen iiber Inhalte und Praktiken
des deutschen dualen Ausbildungssystems sowie des Berufsbildungssystems des jeweiligen
Landes und die gemeinsame Ausarbeitung einer anwendbaren Lésung in einem betrachte-
ten Berufsbildungskontext verstanden werden. Wissenstransfer ist somit Ausgangspunkt,
um neues Wissen zu generieren. Genau wie der Transfer von Produkten, Projekten oder Sys-
temelementen kann und muss der Wissenstransfer auf unterschiedlichen Ebenen erfolgen.
Wesentliche Ebenen sind hier nicht nur Politik und Praxis, sondern auch die Forschung. Drei
Aspekte sind im Kontext des Wissenstransfers zu beachten:

1) Die Bedeutung des impliziten Wissens

Folgt man der Ansicht von ScHON (1983), so hat sich bei Expertinnen und Experten? ein grof3er
Teil des Wissens im Laufe der Zeit von einer expliziten auf eine implizite Ebene verlagert. Dies
ermoglicht es diesen, alltdgliche und Standardsituationen effektiv(er) zu l6sen. Dieses impli-
zite Wissen und seine Anwendung sind dann allerdings nur in vergleichbaren Situationen an-
wendbar. Andert sich die Situation bzw. die Ausgangslage, muss auch das Wissen aktualisiert
werden. Die aktuellen Probleme in den Landern, die eine Berufsbildungskooperation einge-
hen, um z.B. ihr System zu reformieren, stellen eine verdnderte Situation dar. Daher sind
sie nicht mehr ohne Weiteres mithilfe des impliziten Wissens und der dazugehérigen Anpas-

2 Fiir den Kontext der internationalen Berufsbildungskooperation werden alle am Kooperationsprozess beteiligten Ak-
teure als Expertinnnen und Experten verstanden. Dazu gehoren die nationalen Berufsbildungsexpertinnen/-experten
und Praktiker/-innen (z. B. die Mitglieder der unterschiedlichen Arbeitsgruppen, Teilnehmende an ,,Fact-Finding Mis-
sions”) sowie die politischen Entscheidungstrager des jeweiligen Reformlands.
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sungsprozesse zu losen. Es wird somit notwendig, dieses implizite Wissen zu reflektieren, zu
iberpriifen und an den neuen Kontext anzupassen. Dazu muss im ersten Schritt das implizite
Wissen wieder explizit gemacht werden. Dies bezieht sich dabei auf alle am Wissenstransfer
beteiligten Personen (sowohl von Geber- als auch von Nehmerseite). Von besonderer Bedeu-
tung ist es hier z. B, zugrunde liegende Grundannahmen (z. B. Berufsprinzip), Mechanismen
und Selbstverstandnisse/Rollenverstdndnisse (z. B. Rolle der Gewerkschaften in einer Gesell-
schaft, [Zwangs-]Mitgliedschaft in einer Kammer in Deutschland etc.) zu verdeutlichen und
diese auszutauschen.

2) Richtung und Verlauf des Wissenstransfers

Wissenstransfer ist weder eine ,,Einbahnstraf3e“ noch ein linearer Prozess. Vielmehr handelt
es sich um einen wechselseitigen Austausch zwischen den Akteuren unterschiedlicher Berufs-
bildungssysteme und begleitet die unterschiedlichen Phasen des Kooperationsprozesses. Er
endet nicht an einem bestimmten Punkt, sondern lauft unterschwellig permanent mit. Das
Ergebnis des Transferprozesses ist eine Wissensgemeinschaft, der alle am Reformprozess Be-
teiligten angehoren. In der Wissensgemeinschaft besteht ein gemeinsames Verstdndnis der
grundlegenden Begriffe und Annahmen (z.B.: Was bedeutet in unserem Kontext ,,Ausbil-
dung“? Welche Rolle soll die praktisch orientierte Ausbildung im Bildungssystem iiberneh-
men?). Dieses Wissen ist kein festes, sondern ein dynamisches Konstrukt.

Hier lasst sich ein Anschluss an die Theorie des double loop learning nach Agyris oder
auch an die Theorie der Forschung im Kontext der Praxis nach Schon herstellen: Beiden ge-
meinsam ist, dass Lernen bzw. der Forschungsprozess durch ein Problem ausgel6st wird. Eine
Situation kann nicht mehr anhand gewohnter Prozesse und Erfahrungen gemeistert werden
(genauer hierzu s. Kapitel , Transfermodelle“ in diesem Band).

3) Wissenstransfer erfolgt wihrend des gesamten Kooperationsprozesses
Wissenstransfer ist eine wichtige Voraussetzung, um ein gemeinsames Arbeiten in den Ko-
operationen zu ermoglichen. Somit ist er ein wichtiges Element, das der konkreten Arbeit
vorangeschaltet sein muss, um ein gemeinsames Verstdndnis und eine Wissensgemeinschaft
(s. weiter hinten) zu ermoglichen. Dies ist dabei immer an der konkreten Arbeit in den Pro-
jekten orientiert. Im Laufe der Arbeit, wird der Wissenstransfer weitergefiihrt und somit die
Ubertragung impliziten Wissens in explizites Wissen und umgekehrt ermoglicht. Dabei nimmt
sein Umfang jedoch zugunsten der konkreten Arbeit ab, wird aber nie vollstdndig beendet.
Im Rahmen der Berufsbildungskooperationen steht eine Reihe von Instrumenten fiir
den Wissenstransfer zur Verfiigung: Bi- und multilaterale Steuerungsgruppen, Austausch von
Unterlagen iiber die jeweiligen Berufsbildungssysteme, Arbeitstreffen, Datenerhebung, Stu-
dienbesuche und gemeinsame Projekte sind Formate, die die Kommunikation {iber Konzepte,
Politik und Praxis der Berufsbildung erméglichen. Wie sehr oft im interkulturellen Kontext
héngt die Kommunikation dabei nicht nur von der fremdsprachlichen Fahigkeit der Teilneh-
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menden ab, sondern auch wesentlich von der Expertise iiber das eigene und das fremde Be-
rufsbildungssystem sowie der Empathie. Weiter handelt es sich bei Kultur nicht nur um die
,Landeskultur”, sondern im Sinne einer Multikulturalitét z. B. um die Berufsbildungs- oder
Branchenkultur.

Abbildung 1: Verhdltnis von Wissenstransfer und Umsetzung im Kooperationsprozess

Umsetzung

Wissenstransfer

Quelle: eigene Darstellung

Eine wesentliche Problematik im Wissenstransfer zeigt sich in der Messung des Erfolges. An-
ders als z. B. beim Transfer von Produkten kann man nicht direkt messen, ob eine ,,gemeinsame
Wissensgemeinschaft entstanden ist. Der Wissenstransfer ist folglich nicht immer sichtbar. Er
kann daher nicht immer gemessen werden und erscheint nicht unbedingt als explizites Ergeb-
nis der Kooperationen. Zusétzlich ergibt sich bei der Messung das Problem, dass Partner in der
Regel konzeptionelle Adaptionen vornehmen, die z.B. aus den besonderen Bedingungen vor
Ort oder aus der Kenntnis anderer , konkurrierender“ Konzepte resultieren konnen.

Oft zeigen sich Auswirkungen erst deutlich spéter und teilweise auch anders, als es die
,Geber“ zu Beginn evtl. angedacht oder erhofft hatten (vgl. hierzu auch SCHEMME in diesem
Band). Der Wissenstransfer fiithrt damit auf der Ebene der konkreten Realisierung zu hybri-
den Losungen. Eindeutig messbare Indikatoren sind oft nicht formulierbar, und somit kann
es auch kaum unmittelbar messbare (Miss-)Erfolge geben. Auch muss der Prozess der Anpas-
sung des neuen Wissens an die eigenen Strukturen, Theorien und Annahmen angepasst wer-
den (Translation i. S. v. COWEN, s. weiter oben; vgl. auch Ioamipou [2011]).

Eine weitere Problematik stellt sich in Bezug auf den zeitlichen Rahmen der Berufsbil-
dungskooperationen: Der Wissenstransfer braucht Zeit, Politik dagegen ist an schnellen Er-
gebnissen interessiert. Da es sich bei den Projekten der internationalen Berufsbildungskoope-
ration um Strukturreformen auf Systemebene handelt, sind nachhaltige Resultate nicht kurz,
sondern allenfalls mittel- oder langfristig zu erwarten. Insbesondere ist kein kurzfristiger
Riickgang der Jugendarbeitslosigkeit als alleinige Wirkung der Berufsbildungskooperation zu
erwarten. Dies ist den Akteuren im jeweiligen Partnerland bewusst; daher sind z. B. die zu-
standigen Stellen der Partnerlander immer in die jeweiligen Kooperationen eingebunden, die
mit ihnen gemeinsam vereinbart wurden, und auf das Ziel einer Steigerung der Qualitat der
Berufsbildung ausgerichtet. Diese sind Teil der Wissensgemeinschaft.
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Marthe Geiben

2. Transfermodelle in der (Berufs-)
Bildungskooperation

2.1 Transfermodelle im englischsprachigen Raum

Transfer im Bereich der Bildung aus einer theoretischen Sicht wurde bis zu Beginn dieses
Jahrtausends tiberwiegend in der englischsprachigen Literatur thematisiert. Die neusten An-
sitze hier stammen einmal von Masahiro TANAKA (2005) sowie von David PHiLLIps und Kim-
berly Ochs (2004).

TaNAKA bezeichnet den Prozess des Tranfers als ,transformation; er geht immer von
einer gewissen Anpassung an die nationalen Gegebenheiten aus. Dabei unterscheidet er zwi-
schen ,translational transformation“ und ,implemenational transformation“. Bei Ersterer
spielen die sog. ,Vermittler” (transmitters) eine wichtige Rolle. Damit bezeichnet TANAKA die-
jenigen Akteure, die Bildungskonzepte und -praktiken von einer Kultur in eine andere trans-
portieren (z. B. Politiker). Er unterscheidet zwischen ,importing transmitters, die aufgrund
von Auslandsaufenthalten Ideen in das eigene Bildungssystem einbringen, und ,,exporting
transmitters®, die Ideen aus dem eigenen Bildungssystem in andere Systeme einbringen, typi-
scherweise z. B. in kolonialisierten Gebieten. Er geht des Weiteren davon aus, dass die jewei-
ligen Vermittler sich Hilfe von aulierhalb (importing transmitters) bzw. innerhalb (exorting
transmitters) nehmen kénnen. In diesem Fall spricht TANAKA von einer ,,doppelten Vermitt-
lung“ (double transmission).

Bei der ,implementational transformation“ spielen die sog. ,receivers“ eine wichtige
Rolle. Das sind diejenigen Akteure, die Bildungskonzepte und -praktiken in einem Land um-
setzen (also z.B. Forscher/-innen, Bildungspersonal etc.). Diese passen die zu iibertragenen
Konzepte und Praktiken an die nationalen Begebenheiten an (,,indigenisation). Dabei kann
zwischen zwei Formen der Anpassung unterschieden werden: ,translational indigenisation®,
die die Konzepte und Praktiken anpassen, um eine Umsetzung erleichtern. Es kann aber auch
vorkommen, dass Transmitter versuchen, {iber eine ,,implementational indigenisation“ solche
Anpassung zu erschweren oder zu verhindern.

TaNAKA legt seinen Analyseschwerpunkt auf das Verhaltnis von ,,Geber” und ,,Nehmer*
sowie den Ausloser des Transferprozesses. Dieses Verhéltnis hat er in Form eines Modells fest-
gehalten. Dabei unterscheidet er zwischen Import und Export von Bildungssystemen bzw. von
Systemelementen. Diese differenziert er nach liberalen und autoritdren Formen.
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Abbildung 1: Akteure der Transformation nach TANAKA

Transmitter = Akteure, die Bildungskonzepte | Receiver = Akteure, die Bildungskonzepte i
und -praktiken von einer Kultur in eine | e— und -praktiken in einer Kultur anpassen und |
andere bringen (z. B. Politiker) i umsetzen (z. B. Forscher, Bildungspraktiker)
Tlmpﬂfﬁltlzg. Exporting Implementational Translational
Ir.lanbs Mmitter: Transmitter: ’ Transformation: Transformation:
Auslazdesrtlultrir:ert peseter Verhindern von Anpassung neuer
> Kolonialisten Anpassungen Praktiken & Konzepte
und bringen der Einfiih .
neue Ideen mit Internationale ol e.r ”.] unrung in
zuriickiin ihre I Feld der Berufsbildungskooperationen o
Heimat Bildungsakteure 8 Institutionen
Quelle: eigene Darstellung

Abbildung 2: Vier Formen des Transfers nach TANAKA

Import
Autoritdrer Import Liberaler Import
(Authoritarian Importing) (Liberal Importing)
Ex;Jort
Autoritdrer Export Liberaler Export
(Authoritarian Exporting) (Liberal Exporting)
Quelle: eigene Darstellung
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Die wesentliche Unterscheidung zwischen liberalen und autoritdren Formen ist dabei die Of-
fenheit gegeniiber landesspezifischen Anpassungen. Wahrend die Vermittler diese in autori-
taren Formen unterbinden, stehen sie ihnen in liberalen Formen offen(er) gegeniiber.

Seiner Meinung nach ist ein Transfer dann erfolgreich, wenn er im Rahmen eines libe-
ralen Imports bzw. liberalen Exports und in Form einer translational transformation erfolgt.
Gehen wir davon aus, dass bei einem Import die Nehmer aktiv eine Verdnderung wiinschen,
ist dies sicherlich eine gute Voraussetzung fiir eine nachhaltige Implementierung. Dabei ist
der Einbezug von exporting transmitters i. S. einer double transmission durchaus moglich.
Im Rahmen von Berufsbildungskooperationen sind hier die internationalen Agenturen und
Bildungsakteure in einen solchen Transfer involviert.

PuiLLIps und OcHs (2002; 2004) betrachten stirker den Prozess, anhand dessen sich die
Bildungspolitik eines Landes weiterentwickelt. Sie gehen vom Prinzip des ,,policy borrowing“
aus und legen ihren Fokus auf den Aspekt der ,cross-national attraction®. Damit bezeichnen
PuiLipps und OcHs die Tatsache, dass sich ein Land fiir Aspekte des Bildungssystems eines
anderen Landes interessiert und dies ein Ausloser fiir dessen Ubernahme bzw. die Ubernahme

von Teilelementen darstellt.

Abbildung 3: Modell der Entwicklung von Bildungspolitik nach PHILLIPS und OcHs (2002)

Ausgangspunkt:
Grundlegende philosophische und
ideologische Annahmen (z. B. Rolle
und Aufgabe des Bildungssystems)

Ziele des Bildungssystems
(z. B. angenommene

Outcomes)

Entwicklung von Strategien
(z. B. Governance)

iken: Entwicklung
T(ePd:imkm suin / unterstiitzender Strukturen
‘ (i)ifgogy (uStyle" of teaching, Uberarbeitung support
instruction) methods of learning) AAUIEUTWAN education < - se:;tjgﬁ]ﬁonal

Quelle: eigene Darstellung
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PuiLipps und OcHs gehen davon aus, dass der gesamte Prozess auf grundlegenden philosophi-
schen und ideologischen Annahmen aufbaut, z. B. der Rolle und Aufgabe des Bildungssystems
und der Stellung der Berufsbildung innerhalb dieses Systems. Diese Grundannahmen beeinflus-
sen die Ziele, die das entsprechende Bildungssystem erreichen bzw. vermitteln soll. Ausgelost
z.B. durch eine (negative) externe Evaluation (vgl. PISA-Schock in Deutschland) oder eine in-
terne Unzufriedenheit mit dem eigenen System erfolgt die Entwicklung von zunéchst globalen
Strategien fiir das Bildungssystem. In einem weiteren Schritt werden dann unterstiitzende Struk-
turen fiir die globale Strategie entwickelt. Als Ergebnis der unterstiitzenden Strukturen werden
Prozesse und Techniken innerhalb des Bildungssystems entwickelt und iiberarbeitet. Langfristig
werden so die zugrunde liegenden Annahmen beeinflusst und kénnen sich ggf. verandern.

Fiir den Prozess des Transfers bzw. des policy borrowing selber sehen PHiLipPs und OcHs
eine Abfolge von fiinf Schritten: Der Prozess startet mit einem Ausgangsproblem, das festge-
stellt wurde und das es zu 16sen gilt. Im néchsten Schritt werden Beispiele und Muster aus ande-
ren Landern identifiziert, die fiir eine Losung des Ausgangsproblems hilfreich sein kénnten. Es
folgen zwei Analyseschritte: die Analyse des Beispiels/der Beispiele selber im Hinblick auf ihre
Bedingungen und Voraussetzungen sowie die Analyse der Eignung der eigenen nationalen/lo-
kalen Konditionen fiir einen Transfer. Bei einer positiven Bewertung der ausgewéhlten Beispiele
erfolgt in einem letzten Schritt eine Adaption und Assimilation an die eigenen Gegebenheiten.

Abbildung 4: Prozessabfolge im Transferprozess nach PHiLLIPS und OcHs (2002)

Adaption und " Ausgangsproblem,
Assimilation das es zu losen gilt
Analyse der Eignung Identifikation von
der eigenen Konditionen Beispielen/Mustern
flr einen Transfer in anderen Landern

dieser Beispiele

Betrachtet man diese Abfolge an Prozessschritten, so fallen einige Gemeinsamkeiten mit der Ab-

Quelle: eigene Darstellung

folge der Schritte der Forschung im Kontext der Praxis nach ScHON (1983) auf: Auch hier startet
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der Begriff mit einem Ausgangsproblem, in ScHONSs Fall mit einer Situation, die als problema-
tisch definiert wurde. Die Identifikation der Muster und Beispiele ist bei ScHON Bestandteil der
Phase ,,Naming and Framing®, bei der es darum geht, eine Entscheidung zu treffen, um konkrete
Probleme anzugehen. Eine mogliche Losung konnte es im Bereich der Berufsbildung sein, Refor-
men umzusetzen, die das Berufsbildungssystem im Sinne einer starkeren Verkniipfung mit dem
Arbeitsmarkt neu strukturieren. Ein wichtiger néchster Schritt ist, dass die Reformlander ihre
Reformprozesse selbst definieren (erstes Ableiten praktischer Konsequenzen). Dies schlief3t an
die Annahme TANAKAS an, dass ein liberaler Im-/Export im Rahmen des Transfers von System-
elementen im Bildungsbereich am vielversprechendsten ist fiir eine erfolgreiche Umsetzung.

Abbildung 5: Kombination des Modells von PHiLLIPS und OcHs mit Forschung im Kontext

der Praxis nach SCHON

Die Evaluation der ,Rahmenexperimente”
ist durch eine ganzheitliche Bewertung der
erzielten Situation zu erfolgen. MaRgeblich
ist nicht, ob das angangsgesetzte Ziel er-

reicht wurde (did we achieve the ends we
set?), sondern ob die ausldsende Situation

Eine Situation wird als de-

) o finitionswiirdig definiert.
Adaption und Ausgangsproblem,

in der gewiinschten Richtung verdndert Assimilation das es zu I6sen gilt
werden konnte (do we like what we get?).
Analyse der Eignung Identifikation von
. der eigenen Konditionen Beispielen/Mustern
= fiir einen Transfer in anderen Landern
]
] Naming and Framing
* Analyse
Ableiten praktischer Konsequenzen aus dieser Beispiele
der ,ersten Problemdefinition", Imple- =

mentierung als ,Rahmenexperiment",
indem die hypothetische Definition der
gegebenen Situation tibergestiilpt wird
(on-the-spot-experiment).

Y

Wichtig ist eine Offenheit fiir unerwartete
Konsequenzen.

Quelle: eigene Darstellung

Im Sinne eines ,,double loop learnings“ kann hier eine Schleife erfolgen, in der die zu Beginn
geféllten Aussagen konkretisiert werden. Nimmt man als Beispiel das Thema der Arbeitsmarkt-
orientierung, so entstehen im Rahmen eines erneuten naming and framing — diesmal zusam-
men mit den Kooperationspartnern im Rahmen von bilateralen Arbeitsgruppen und technischen
Treffen — eine Reihe von Interpretationen und méglichen Aktivitdten. Angesichts der Tradition
eines eher schulischen Berufsbildungssystems unter starker staatlicher Lenkung durch das Bil-
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dungsministerium wird oft in einem ersten Entwurf die Starkung der Rolle der Unternehmen als
Losungsweg definiert. Dies kann quantitativ erfolgen: Mehr Unternehmen sollen Kooperationen
mit den Berufsschulen aufbauen, die Unternehmen sollen ldngere Aufenthalte von Jugendlichen
ermoglichen. Die Auseinandersetzung mit den Vertreterinnen und Vertretern der deutschen
Berufsbildung fithrt dazu, dass der Losungsweg weiter ausdifferenziert wird. Zu der quantitati-
ven Dimension kommt eine qualitative dazu. Das ,Verstindlichmachen®, dass ein Unternehmen
ein Lernort, ein Teil des padagogischen Konzepts und ein Mittel zum Erwerb einer beruflichen
Kompetenz ist, bedarf des Einsatzes aller Instrumente der Berufsbildungskooperation und bil-
det bis dato deren Kernbereich. Die Offenheit fiir unerwartete Konsequenzen im Rahmen der
Berufsbildungskooperation beinhaltet vor allem einen ,,Strahleffekt“ der gestarteten Projekte.
So ist mit grof3er Sicherheit anzunehmen, dass die Projekte von vielen (wenn nicht allen) rele-
vanten Akteuren im Feld der Berufsbildung beobachtet und verfolgt werden. Ein Strahleffekt der
Projekte ist daher auf jeden Fall gegeben. Wie stark dieser Effekt jedoch sein wird und wie genau
er sich auswirken wird, ist im Voraus nicht zu sagen. Es kann von einer Ablehnung und einem
~Neuanfang*in Bezug auf das ,naming and framing* bis hin zu einer Ubernahme der Ergebnisse
in nationale Reformprozesse reichen. So bauen z.B. in Italien die nationalen Reformen in der
Berufsbildung auf den Erfahrungen der Projekte in der Berufsbildungskooperation auf. Im Rah-
men der Adaption und Assimilation ist der Grundsatz der Evaluation von ScHON zu beachten, der
als wesentlichen Erfolgsfaktor ansieht, dass sich die Situation positiv verdndert hat (,,Do we like
what we get?“). Dadurch erhalten die Akteure in der letzten Phase die Freiheit, die gewé&hlten
Reformen an die nationalen und lokalen Gegebenheiten anzupassen.

2.2 Transfermodelle im deutschsprachigen Raum

Seit Beginn der letzten Wirtschaftskrise 2008 hat das Interesse an dualen Ausbildungsstruk-
turen wieder stark zugenommen. Viele Lander versuchen, ihr oftmals stark schulisch ausge-
richtetes Berufsbildungssystem zu reformieren. Dazu bitten sie Ldnder um Hilfe, die ein eher
duales und stérker an den Bedarfen des Arbeitsmarktes orientiertes Berufsbildungssystem
haben. Infolge dieser Renaissance des Interesses an dualer Ausbildung haben sich in den letz-
ten Jahren auch verstiarkt deutschsprachige Autoren und Autorinnen mit dem Transfer von
Systemelementen der dualen Berufsbildung beschéftigt (BARaBascH/WoLr 2011; BLIEM u. a.
2014; EULER 2013; HUMMELSHEIM/BAUR 2014).

Die ersten drei Autoren und Autorinnen gehen dabei weniger vom Prozess des Transfers
aus als von den zu transferierenden Elementen. Gemeinsam ist allen dreien, dass sie sich auf
den Transfer des dualen Systems fokussieren, wie es in den deutschsprachigen Landern vor-
herrschend ist (speziell Deutschland und Osterreich). Dabei sehen sie zentrale Elemente des
Systems — sog. Kernelemente (in unterschiedlicher Anzahl?) —, die einzeln und in angepasster

1 EULER geht von elf Elementen aus, BLIEM von sieben. HUMMELSHEIM und BAUR orientierten sich an den fiinf Kernprin-
zipien dualer Ausbildung, wie sie von edvance entwickelt und im Strategiepapier der Bundesregierung aufgefiihrt sind.



Transfermodelle in der (Berufs-)Bildungskooperation

Form iibertragen werden konnen. Die Komponenten werden in der folgenden Tabelle darge-
stellt. Orientierungspunkt sind dabei die fiinf Komponenten, wie sie von edvance entwickelt
und im Strategiepapier der Bundesregierung aufgenommen wurden. Die beiden anderen An-
sdtze werden dann nicht in der Reihenfolge wiedergegeben, die die Autoren und Autorinnen
vorgegeben haben, sondern in Bezug auf die Entsprechung mit den fiinf Bezugskomponenten.
Soweit moglich, wurde auch ein Bezug zwischen den beiden anderen Strukturen dargestellt.

Tabelle 1: Kernelemente dualer Ausbildung nach EULER, BLIEM u. a. und HUMMELSHEIM und BAUR/

edvance
Edvance/Dargestellt in .
L Hummelsheim & Baur LILLICECS
Berufsbildung als partnerschaftliche Zusammenarbeit von Wirtschaft und
Verbundaufgabe zwischen Staat und Staat
Wirtschaft
Gemeinschaftliche Finanzierung der \1 Sozialpartner — insbesondere Unter-
Berufsausbildung nehmen - sind Trager der Lehre
/ (Governance und Finanzierung)
Alternierendes Lernen im Rahmen des Lernen im Arbeitsprozess
dualen Prinzipes
Kodifizierung von Qualitdtsstandards Gesellschaftlich akzeptierte Standards

\ Lehre als attraktive Ausbildungsschiene
fiir Jugendliche (Nachfrage — Image)

Gesellschaftliche Akzeptanz der
Berufs(aus)bildung

Balance zwischen Standardisierung
und Flexibilisierung

A7 0%

Qualifizierung des Lehr- und Aus- Qualifizierung von Berufsbildungs- |, Qualitdt als Aufgabe aller Akteure
bildungspersonals personal (Mechanismen)
Entwicklung fundierter Entscheidungs- Institutionalisierte Forschung und Lehre passt sich verdnderndem Qua-
und Gestaltungsgrundlagen Beratung <« lifikationsbedarf an (Anpassung und
Innovation)
Lehre lohnt sich fiir die ausbildenden
Unternehmen (Kosten - Nutzen)
Breite Zielausrichtung: Berufsausbil- » Berufe sind mehr als Jobs
dung als Mittel zur Erreichung 6kono- » (Berufskonzept)

mischer, sozialer und individueller Ziele

Zielfokus eines Ausbildungsberufs:
berufliche Handlungskompetenz als <&
Profil flexibel qualifizierter, mobiler
Fachkrdfte

Komplementdrangebote in schulischer
bzw. auRerbetrieblicher Tragerschaft

Quelle: eigene Darstellung
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Alle Autoren und Autorinnen beziehen sich auf mehr oder weniger konkrete Praxisbeispiele
und Erfahrungen: BLIEM u. a. stiitzen ihre Uberlegungen auf Erfahrungen aus einer grenz-
iiberschreitenden Kooperation zwischen Osterreich und der Slowakei, HUMMELSHEIM und
Baur auf die Arbeiten der GIZ im asiatischen Raum. EULER hingegen zieht unterschiedliche
Beispiele zu den jeweiligen Komponenten hinzu.

BaraBascH und WoLF bauen ihre Uberlegungen am Beispiel von Erfahrungen in China
und der Tiirkei auf. Sie beziehen sich zusétzlich auf das hier bereits vorgestellte Modell von
PuiLpps und OcHs und ergédnzen es um das Konzept der Arbeitskultur.

Auch RAUNER (2009), der aus anderen Interessengriinden eine Analyse der dualen Sys-
teme vornahm, kann in diesen Kontext einbezogen werden. Er analysierte in neuerer Zeit als
einer der ersten den Kern dualer Ausbildung und stellte die Umsetzung in Deutschland der in
Osterreich, Danemark und der Schweiz gegeniiber, um daraus Handlungsempfehlungen fiir
eine Reform des deutschen Systems abzuleiten.

Grundsitzlich gehen die Autoren davon aus, dass eine 1:1-Ubertragung nicht méglich ist,
sondern dass Anpassungen an das nationale System erfolgen miissen. Wahrend EULER eine
mogliche Auswahl an Alternativumsetzungen nennt, gehen BLIEM u. a. von speziellen Fragen
aus, die im Laufe des Transferprozesses geklart werden miissen. HUMMELSHEIM und BAUER
hingegen skizzieren ausgewéhlte Projekte und iiberlegen anhand dieser, welche Faktoren hilf-
reich bzw. hinderlich waren fiir eine nachhaltige Umsetzung der Projekte.

Betrachtet man den Transfer in Bildungskooperationen in Europa, spielen noch weitere
Faktoren eine Rolle, so z. B. die Schaffung eines européischen Bildungsraumes und die Ermdg-
lichung der Mobilitat der Arbeitnehmer/-innen. LawN und GERk (2012) sprechen in diesem
Zusammenhang von ,Europeanizing Education“. Ein Aspekt ist dabei ihrer Meinung nach,
dass Mobilitdt und der Blick {iber die Grenze im heutigen Europa zur Normalitdt geworden
ist. Sie gehen davon aus, dass es durch diese Mobilitat und durch bilaterale Kooperationen zu
einem mehr oder weniger ,natiirlichen Austausch“ von Ideen und Praktiken innerhalb Europas
kommt. Dies wird dadurch verstirkt, dass es zu zwei ,,Dopplungen” kommt. Zum einen wird so-
wohl der Aufbau als auch die Steuerung eines gemeinsamen Bildungsraumes durch dieselben
Instrumente betrieben: Hierzu gehort neben Benchmarks und Indikatoren auch der explizite
Vergleich unterschiedlicher Systeme. Eine weitere Dopplung liegt darin, dass durch die Schaf-
fung von Netzwerken und einem vermeintlich gemeinsamen Verstédndnis in diesen Raumen
die Akteure gleichzeitig als Analysten fungieren. In Bezug auf LawN und LINGARD sprechen
LawnN und GRECK hier von einer ,,extra-national policy sphere®.
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2.3 Fazit: Gemeinsame Annahmen und unterschiedliche
Fokussierung der Ansdtze

Alle hier aufgefiihrten Uberlegungen gehen davon aus, dass ein Land gezielt in anderen Lin-
dern nach Beispielen zur Reform/Veranderung des eigenen Bildungssystems sucht. Diese
werden dann i. d. R. mit Beratung von auf3en an die nationalen Gegebenheiten angepasst. Die
Uberlegungen unterscheiden sich darin, dass sie entweder auf den Prozess oder die zu trans-
ferierenden Elemente oder auf die Akteure fokussieren. Ein umfassendes Modell, welches bei-
de Aspekte mit einbezieht, ist in den gesichteten Beispielen nicht vorhanden.

Abbildung 6: Kombination ausgewahliter Modelle zum Transfer in der Berufsbildungskoo

Die Anpassung erfolgt iiberwiegend iiber Das Ausgangsproblem zu definieren kann sowohl
die ,Nehmer" im Sinne einer importing von den ,Nehmern" als ,importing transmitters"
tranformation. Eine Unterstiitzung als auch von internationalen Agenturen als

durch exporting transmitter, hier auch Lexporting transmitters" im Sinne supranationaler
Vertreter/-innen einzelner Linder und Ziele formuliert werden.

nicht nur von Agenturen, kann dabei in
unterschiedlicher Form erfolgen, z. B. A

9

als evaluierende Begleiter/-innen, als L
unterstiitzende Berater/-innen. Im Sinne Adaption und " Ausgangsproblem,

\

eines liberalen Im-/Exports sind diese Assimilation das es zu Igsen gilt

Anpassungen so vorzunehmen, dass sie sich

in die Gegebenheiten vor Ort einfiigen und Die Beispiele und

diese weiterentwickeln. Muster sollten fiir
eine Kooperation mit

Diese Analyse muss vor allem Analyse der Eignung Identifikation von deutscher Beteiligung
durch die Nehmer erfolgen, die der eigenen Konditionen Beispielen/Mustern an den Kernelementen
dabei auch iiberpriifen miis- fir einen Transfer i andeiemianden dualer Ausbildung

sen, ob und welche Anpassun- o.rientiert sein, wie
gen ggf. im Berufsbildungs- sie Z..B. von edvance
system vorgenommen werden Analyse entwickelt wurden.

- . . dieser Beispiele
miissen, um die gewahlten P
Beispiele zu implementiern.

Die Analyse der gewahlten Beispiele erfolgt im Sinne einer
double transmission mithilfe von externen und internen

Experten und Expertinnen, die die gewdhlten Beispiele in ihrer
Gdnze und mit Riicksicht auf die nationalen Gegebenheiten
erlautern und diskutieren.

Quelle: eigene Darstellung

Versucht man, die unterschiedlichen Modelle zusammenzufassen, um eine umfassende Sicht
auf den Transferprozess zu erhalten, ist es schwierig, dies in einem einzelnen, umfassenden
Ansatz zu machen. Es erscheint sinnvoller, die drei Aspekte des Transfers (Prozess, Elemente
und Akteure) nebeneinanderstehen zu lassen und jeden einzeln als wesentlichen Aspekt des
Transfers zu betrachten, ohne die jeweils anderen Aspekte zu vernachléssigen. Fasst man die
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hier vorgestellten Modelle zusammen, 1asst sich dies wie folgt darstellen: Bezogen auf den Pro-
zess kann man sich an dem von PHiLipps und OcHs entwickelten Modell orientieren, das sich
in fiinf Schritte ausdifferenziert. Jeder dieser Schritte beschéftigt sich entweder schwerpunkt-
mafRig mit den zu transferierenden Elementen oder mit den involvierten Akteuren. Dabei ist
der jeweils andere Part jedoch nicht vollstdndig ausgeblendet, spielt aber eine weniger wichtige
Rolle im jeweiligen Prozessschritt. In Bezug auf die Akteure kann man sich auf die Unterschei-
dung nach TaNAKA (importing/exporting tranmitters) beziehen und bei den Elementen auf die
Kernelemente dualer Ausbildung (wenn es um den Transfer dualer Modelle geht).
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Philipp Grollmann

1. Wissen uber das ,,duale Prinzip"
als notwendige Ressource einer
gelingenden Berufsbildungskooperation —
Beitrage vergleichender Forschung

1.1 Einleitung

Haufig stellt die Metapher des Transfers von Systemen in der internationalen Kooperation zur
Berufsbildung die Grundlage fiir die Zusammenarbeit dar. In diesem Beitrag wird ausgehend
von den Erfahrungen aus der internationalen Berufsbildungskooperation, politikwissen-
schaftlichen Uberlegungen zu den Bedingungen fiir erfolgreiche Transferprozesse und der
Unterscheidung verschiedener Wissensformen in der Berufsbildungskooperation dafiir pla-
diert, ,,Dualitat” oder das ,duale Prinzip“ als Gegenstand eines Wissenstransfers in der inter-
nationalen Berufsbildungskooperation zu betrachten.

Anhand von giangigen Konzepten aus dem internationalen Diskurs, empirischen Daten
und Bespielen aus verschiedenen Landern wird diese Perspektive untermauert. Es kann ge-
zeigt werden, dass Dualitdt oder das duale Prinzip sich zwar auf der eine Seite als ,,globales
Lernobjekt” eignen, auf der anderen Seite aber bisher zu wenig iiber die verschiedenen Wir-
kungen von Dualitét in ihrem Zusammenspiel mit anderen systemischen Faktoren und Kon-
textbedingungen bekannt ist.

1.2 Erfahrungen mit dem Transfer dualer Berufsbildung
in der internationalen Berufsbildungskooperation

Angesichts der wiederkehrenden Idee des Transfers oder Exports von Berufsbildungssyste-
men stellt sich verstérkt die Frage nach konzeptionell gesicherten Grundlagen fiir die inter-
nationale Berufsbildungszusammenarbeit. Diese Frage wird umso dringender, nachdem auch
mehrere europdische Lander, die in der Regel schulbasierte Ausbildungsmodelle haben, duale
Ausbildungsstrukturen einfiihren wollen. Dieses Ziel wird auch von der Européischen Kom-
mission angestrebt. Mit mehreren Initiativen unterstiitzt sie diese grundlegende Neuausrich-
tung in der Berufsbildung in Europa (EurRoPEAN CoMMIsSION 2015; EUROPEAN COMMISSION
u.a. 2013).



Reflexionen verschiedener Kooperations- und Transferansdtze aus Sicht der (deutschen) Berufsbildungsforschung

Deutsche Akteure arbeiten bereits seit den 1950er-Jahren in der internationalen Berufsbil-

dungskooperation (MAasLANKOWSKI/PATzoLD 1986). In dieser Zusammenarbeit hat die Fra-

ge eines Exports oder Transfers dualer Berufsausbildung schon immer eine Rolle gespielt. In
zahlreichen Publikationen ist allerdings dokumentiert, dass der Export eines Berufsbildungs-
systems in ein anderes Land nicht moglich ist (DIEHL 1993; STOCKMANN 1993; STOCKMANN

1998; STockMANN 2000). Das gilt insbesondere fiir die duale Berufsausbildung, so wie sie

sich im deutschen dualen System manifestiert. Diese ist in ein komplexes Geflecht an Arbeits-

marktinstitutionen, politische Steuerungsstrukturen und historisch und kulturell gepragte

Konzepte von Berufsbildung gebunden (GEorG 1996). Nicht nur fiir den Bereich der Berufs-

bildung ist bekannt, dass derartig komplexe institutionelle Geflechte nicht schlicht von einem

Land in ein anderes transferiert werden konnen (Scamip 2010a).

EULER (2013) hat daher in seiner fiir die Bertelsmann Stiftung angefertigten Studie elf
konstitutive Elemente dualer Berufsbildung identifiziert, die sich aus seiner Sicht besser fiir
die Transferdiskussion eignen als ein ganzes System. Zu Recht weist auch er darauf hin, dass
die seit einigen Jahren durchgefiihrten Evaluationen der Projekte der Deutschen Gesellschaft
flir Internationale Zusammenarbeit (GIZ) zeigen, dass ein effektiver und nachhaltiger Trans-
fer des deutschen dualen Berufsbildungssystems nicht méglich ist (z. B. STockMANN 1998;
STOCKMANN 2000).

Folgende Griinde konnen zusammenfassend fiir die Grenzen des Transfers angefiihrt
werden:

1. Berufsbildungssysteme sind komplexe, historisch gewachsene Gefiige: Seit dem Mittel-
alter entwickelte Strukturen wurden oder haben sich fortwdhrend weiterentwickelt und
im Prozess der Industrialisierung und der Entwicklung der Nationalstaaten angepasst
(GEORG 1996; GREINERT/HANF 2004).

2. Es ergeben sich komplexe Wirkungszusammenhinge zwischen Arbeitsmarkt, betriebli-
cher Organisations- und Personalentwicklung und Bildungssystem (vgl. z. B. MAURICE/
SoraGE 1990), die als Ganzes einer Eigenlogik folgen, die in ihrer Entwicklung eher einen
evolutiondren Charakter hat als den eines rational geplanten Gestaltungsprozesses (vgl.
z.B. SCHRIEWER 1986).

3. In der Politikgestaltung umfasst Berufsbildung in der Regel verschiedene institutionali-
sierte Politikfelder zwischen Bildung und Beschéaftigung: Selbst wenn eine grol3e Bereit-
schaft besteht, duale Losungen in der Berufsbildung zu implementieren, muss Berufsbil-
dungspolitik z. B. ressortiibergreifend erfolgen.

4. Haufig liegen der Idee des Transfers eine konkretistische Vorstellung dariiber zugrun-
de, was eigentlich transferiert wird und wie dieser Prozess funktioniert. Hierbei kann
es nicht um konkrete Dinge oder Institutionen gehen, sondern allenfalls um das Wissen
iiber diese, das dann in praktischen und politischen Gestaltungsprozessen zum Einsatz
kommt. Daher haben wir uns im BIBB auf den Begriff des Wissenstransfers geeinigt (vgl.
auch den Beitrag von GEIBEN in diesem Band).
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1.3 Transfergegenstand und Transferprozess

Vor allem der letzte Punkt soll hier aufgegriffen werden. In der Politikwissenschaft ist die
Moglichkeit des Transfers von Politik und gesellschaftlichen Institutionen eine wiederkehren-
de Frage. So verweisen z. B. Scumip (2010b) und KLenk (2013) darauf, dass nur unter einer
von vier moglichen Konstellationen aus Rahmenbedingungen und politischen Inhalten ein
Transfer moglich sein kann, ndmlich bei vergleichbaren Rahmenbedingungen zwischen den
kooperierenden Landern und bei ,,globalen Lernobjekten” (KLENk 2013). In den drei anderen
Konstellationen sei ein Transfer von Systemen (oder Systemkomponenten) unmaéglich bzw.
,€in Scheitern vorprogrammiert*.

Abbildung 1: Voraussetzungen und Hindernisse eines erfolgreichen Transfers

Inhalt der Politik Rahmerﬁlbed}ngungen Rahmenbeqmgungen
dhnlich verschieden

Globale Problemdefinitionen (1) (2)

und Ldsungsstrategien Maglichkeit des Lernens ist hoch Konsensdefizite (keine Ubertragung)

Spezifische Programme und (1) ()

Wahrscheinlichkeit einer Diffusion

konkrete Instrumente Effizienzdefizite (technische Probleme) R
ist niedrig

Quelle: Scmip 201043, S. 479

Es liegt also nahe, sich beziiglich der Frage des Transfers nicht ausschlieflich mit,,Systemen*,
sondern auch mit kleineren sozialen Einheiten zu beschéftigen. Allerdings ist es schwierig
vorherzusagen, welche Auswirkungen die Adaption einzelner oder mehrerer der ,konstitu-
tiven Elemente“ haben wird, da das Funktionieren dualer Berufsbildungsstrukturen — min-
destens auf der Ebene von Systemen — vermutlich genau auf dem Zusammenhang zwischen
einzelnen Komponenten basiert. So miissen z. B. Kosten-Nutzen-Erwigungen im Zusammen-
hang mit Inhalten und Formen der Personalentwicklung und Arbeitsorganisation und arbeits-
rechtlichen und tariflichen Vorgaben betrachtet werden.

Ein nur partieller Transfer von einem Teil von elf ,konstitutiven Elementen“ (EULER
2013, S. 7) der dualen Berufsbildung st6f3t damit auch auf Grenzen und wird damit auch nur
bedingt (systemische) Wirkungen entfalten konnen. Zehn der elf konstitutiven Elemente sind
immer auch Rahmenbedingung fiir das {ibrige konstitutive Element.

In der Berufsbildungskooperation gibt es in der Regel sehr unterschiedliche Rahmen-
bedingungen und, wenn man von der Idee eines 1:1-Transfers des deutschen dualen Systems
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ausgeht, eine sehr spezifische und konkrete Konzeption. Um die Moglichkeiten des Transfers
zu erschlief3en, erscheint es daher wichtig, von der Spezifitit der deutschen Losung (,,duales
System®) zu abstrahieren und auch die Rahmenbedingungen in den Blick zu nehmen. EULER
schléagt hier z. B. das ,,duale Prinzip“ als eines der , konstitutiven Elemente* vor.

Ein weiterer Aspekt ist, dass es sich bei Transferprozessen i. d. R. um Kommunikations-
prozesse handelt, in denen Wissen iiber Berufsbildung ausgetauscht wird. Dieser Kommuni-
kationsprozess ist ausgesprochen (stor-)anféllig, so gehen z. B. immer kulturelle Projektionen
in die Kommunikation tiber Berufsbildung mit ein (CLEMENT 1999; PorkEwITZ 2000).

Diese Anfilligkeit ist {iberdies dadurch gekennzeichnet, dass an Kooperationsprozessen
in der Berufsbildung in der Regel ganz verschiedene Akteure teilnehmen, die auch unter-
schiedliche Wissensformen iiber Berufsbildung représentieren: zum Beispiel erfahrene Prak-
tiker, Experten aus der Forschung und politisch Verantwortliche.

Tabelle 1: Idealtypische Gegeniiberstellung von evidenzbasiertem und erfahrungsbasiertem Wissen

in der Berufsbildungskooperation

Policy formulated derived Evidence T Ees

from ...

Knowledge base objective, scientific methodologies subjective, capacities of people

» (ontent knowledge about causes and effects under certain | knowledge about cases and stories of success and
circumstances failure in variety of contexts

> Nature describing and explaining understanding and interpreting

» Structure developed and established standards and rules lack of standards and systematization
for the development of knowledge

Time mode ex-post policy (treatment) analysis, iterative synchronous - sequential

main focus in the advisory | well delineated problem controlled reflection during implementing reform

process on different levels

mode of action clear sequence of assessing and evaluating and practical implementation and reflection
applying

ownership applying knowledge that has been generated by | knowledge that was developed in a process of
someone else learning and participation

adequacy when there are established social structures and | when the social situation that is to be captured is
established methodologies extremely dynamic

Quelle: GROLLMANN/THOMANN 2012

Insbesondere in den letzten Jahren wurden die Bedeutung und die Rolle von Ergebnis- und
Wirkungsorientierung in der Berufsbildungskooperation akzentuiert: In der internationalen
Berufsbildungskooperation soll in hoherem Maf3e auf evidenzbasiertes Wissen zuriickgegrif-
fen werden.!

1 Vgl. z. B. die Paris Declaration der OECD, http://www.oecd.org/dac/effectiveness/parisdeclarationandaccraagendaforaction.htm
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An einer anderen Stelle haben wir versucht, die Bedeutung verschiedener Wissensformen fiir
die Berufsbildungskooperation herauszuarbeiten (vgl. Tabelle). Uber internationale Experten-
einsétze ist es in der Berufsbildungskooperation iiblich, dass hierbei nicht nur wissenschaftli-
che Expertise zum Einsatz kommt, sondern auch das erfahrungsbasierte Wissen, das Berufs-
bildungsexperten und -expertinnen aus der Praxis einbringen. Auf der anderen Seite spielt
Wissenschaft eine Rolle in der Konzeption und Beratung und in der Evaluation. Auch in der
Kooperation eingesetzte Evaluationsmethoden sollen wissenschaftlichen Standards gentigen.2

Beide Wissensformen sind in der Tabelle idealtypisch dargestellt und anhand verschie-
dener Dimensionen charakterisiert.

Die vergleichende Berufsbildungsforschung stellt bisher keine Ergebnisse zur Verfiigung,
die den harten Anspriichen an evidenzbasiertes Wissen geniigen konnten. Die Genese solcher
Forschungsergebnisse ist allerdings auf Konzepte und Daten angewiesen, die international
anschlussfahig sind. Hierzu kann die internationale vergleichende Forschung einige Beitrége
liefern, die im Folgenden insbesondere mit Blick auf das ,duale Prinzip“ dargestellt sind.

1.4 Begriffliche und empirische Annaherungen3

Vor allem im Zusammenhang mit dem drédngenden Problem der hohen Jugendarbeitslosig-
keit und prekéren Beschaftigungsverhéltnissen in zahlreichen Staaten haben sich eine Reihe
von internationalen Organisationen in den letzten Jahren mit Formen dualer Berufsbildung
beschiftigt (EUROPEAN CoMMIsSION 2013; ORGANISATION FOR EcoNoMic CO-OPERATION AND
DEVELOPMENT 2010; STEEDMAN 2012) und arbeiten bis heute an entsprechenden internatio-
nalen Projekten und Konzepten.

Wichtige Konzepte, die in dieser Diskussion immer wieder auftauchen sind: Traineeships
und Apprenticeships sowie ,,Workbased Learning“. Taugen diese also als ,,globale Lernobjekte“?

1.4.1 Workbased Learning

Sowohl von der EU als auch von der OECD ist der Begriff des ,,Workbased Learning“ (WBL)
in der Diskussion aufgegriffen worden. Ein grofer Vorteil dieser Begrifflichkeit ist, dass es
das Lernen am Arbeitsplatz eigentlich {iberall gibt. WBL ist damit unspezifisch genug, um
in den verschiedensten nationalen und internationalen Kontexten angewendet zu werden.
Folgerichtig hat die OECD einem aktuellen Projekt den Titel ,Workbased Learning in VET“
gegeben. Erst damit wird deutlich, dass es sich um Lernen unter der Rahmenbedingung for-
malisierter Bildungsprogramme handelt. Das ist nicht selbstverstédndlich, wenn man sich z. B.

2 Ebenda

3 Dieser Abschnitt ist eine fiir den Zweck dieses Beitrages iiberarbeitete, aktualisierte und erweiterte Version des Beitrags
zum Datenreport 2014. GROLLMANN/HELMRICH (2014): Formen betriebsintegrierter Ausbildung in Europa. Datenreport
zum Berufsbildungsbericht. Bonn 2014, S. 427-435.
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asiatische Qualifizierungstraditionen anschaut, in denen auch ein Grof3teil des Lernens im
Arbeitsprozess stattfindet, aber aulierhalb des formalisierten Bildungssystems erst im Laufe
der begonnenen Erwerbskarriere (vgl. z. B. DEMES/GEORG 1998). Die OECD greift den Begriff
auch in der internationalen Bildungsstatistik zur Kategorisierung von beruflichen Bildungs-
géngen auf.

,2Combined school and work-based Programmes“ werden nach OECD-Messkonzept fol-
gendermaflRen definiert:

,»In kombinierten schul- und arbeitsbasierten Bildungsgédngen werden Unterricht und Un-
terweisung zwischen der Schule und dem Arbeitsplatz aufgeteilt. Haufig findet die Unterwei-
sung hauptsichlich am Arbeitsplatz statt. Bildungsgénge werden als kombinierte schul- und
arbeitsbasierte Bildungsgénge klassifiziert, wenn weniger als 75 Prozent des Programms im
Rahmen einer schulischen Umgebung oder als Fernlernen stattfindet. Bildungsgénge, bei denen
mehr als 90 Prozent am Arbeitsplatz stattfinden, werden ausgeschlossen. Kombinierte schul-
und arbeitsbasierte Bildungsgénge sind solche, in denen beide Elemente Teil eines integrierten
formalen Ausbildungsgangs sind“ (iibersetzt durch den Autor aus dem Glossar zu ORGANI-
SATION FOR EcoNomIc CO-OPERATION AND DEVELOPMENT [2013]: Education at a glance. OECD
indicators. Paris, OECD).

1.4.2 Traineeship/Apprenticeship

Im Zusammenhang mit einer Studie fiir die Europdische Kommission (EUROPEAN COMMISSION
u.a. 2012; EuroPEAN ComMissioN/IKEI 2012), an denen sich das BIBB in unterschiedlichen
Rollen beteiligt hat, wurden die verschiedenen Formen betriebsintegrierter Ausbildung und
von Praktika in den européischen Mitgliedsstaaten untersucht.

Im Nachgang der Studien wurde eine 6ffentliche Konsultation zur Qualitit von Prak-
tika (Traineeships/Internships) durchgefiihrt, die in die Empfehlung eines europdischen
Rahmens fiir Praktika gemiindet ist. Davon sind sogenannte ,, Apprenticeships“ (betriebliche
Berufsausbildungsverhéltnisse) ausgeschlossen worden, bei denen davon ausgegangen wird,
dass bereits eine ausreichende Regelung vorliegt (RAT DER EUROPAISCHEN UNION 2014).

Grundsatzlich ist aber festzustellen, dass beide Formen, insbesondere auch die betriebli-
che Berufsausbildung, in vielen Landern vorkommt, nicht nur in den sogenannten dualen Sys-
temen. Um die beiden Konzepte besser voneinander abzugrenzen, ist im Zusammenhang mit
der Studie zu Praktika in Europa die folgende idealtypische Gegeniiberstellung entstanden.
Es wird deutlich, dass der Begriff ,, Apprenticeship“ in Bezug auf viele verschiedene Aspekte
enger definiert und geregelt ist.

Wahrend die betriebliche Berufsausbildung (Apprenticeship) in der Regel auf einen beruf-
lichen Abschluss abzielt, kann ein Praktikum (Traineeship) sehr viele verschiedene Funktionen
erfiillen. Als kleinster gemeinsamer Nenner geht es in der Regel darum, dass Praxiserfahrung
gemacht und dokumentiert wird. Beim Begriff Praktikum ist allerdings nicht festgelegt, auf wel-
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cher Ebene des Bildungssystems es stattfindet. Praktika reichen von Berufsorientierungsprak-
tika in der Sekundarstufe bis zu Praktika im Hochschulbereich oder sogar nach Abschluss des
Studiums. Wahrend es fiir Praktikanten auch aus diesem Grund teilweise gar keine Regelung
—oder wenn nur sehr wenige und verschiedene Minimalregelungen hinsichtlich des Status und
der Entlohnung gibt —, gelten Auszubildende in der Berufsausbildung als Arbeitnehmer/-innen
und sind entsprechend reguliert. Duale Berufsausbildungsverhaltnisse gibt es in der Regel auf
der Ebene des Sekundarschulbereichs, teilweise auch als Teil postsekundérer Bildungsgéange. In
einigen Ausnahmen wird der Begriff sogar fiir duale Formen der Hochschulbildung mit betrieb-
lichem Ausbildungsvertrag genutzt (z. B. in Italien oder Frankreich).

Tabelle 2: Betriebliche Berufsausbildung (Apprenticeship) und Praktika (Traineeship)

Arbeitsprozess

Betriebliche Berufsausbildung (Apprenticeship)

Praktikum (Traineeship)

Umfang Ausbildung mit beruflichem Abschluss Betriebliche Praxis als Erganzung eines Ausbildungs-
programms oder des individuellen Bildungsverlaufs

Ziel Beruflicher Abschluss/Formale Qualifikation Dokumentierte Praxiserfahrung

Ebenen des In der Regel EQR-Ebenen 3-5 Alle Ebenen (auch vorberufliche Bildung und Hoch-

Bildungssystems schulausbildung), teilweise auch nach Abschluss der
Ausbildung

Inhalte Gesamtes Biindel an fiir den Beruf bendtigtem Wissen, | Orientierung und/oder Teile des fiir einen Beruf er-

Fertig- und Fahigkeiten forderlichen Wissens und entsprechender Fertig- und

Fahigkeiten

Lernen im Gleichwertig zu schulischem Unterricht Ublicherweise als Zusatz zu Unterricht oder als Option

Zeit Festgelegt, mittel- und langfristig (bis vier Jahre) Unterschiedlich, meistens kurz- oder mittelfristig
(hdufig unter einem Jahr)
Status und Arbeitnehmer mit entsprechendem Vertragsverhalt- Praktikant/Schiiler/Student hdufig auf der Basis einer
Entlohnung nis, Entlohnung auf tariflicher und/oder gesetzlicher | Vereinbarung mit Betrieb oder Bildungsinstitution,
Grundlage unterschiedlich, hdufig unbezahlt
Steuerung Geregelt, hdufig drittelparitdtisch Haufig kaum oder ungeregelt
Akteure Sozialpartner, Bildungsanbieter, Staat Einzelne Individuen, Betriebe, Staat, Bildungsanbieter

Quelle: Erstmals abgedruckt in: EUROPEAN COMMISSION/HADJIVASSILIOU U. a. (2012). Study on a comprehensive overview on traineeship
arrangements in Member States. Final Synthesis Report. Brussels, Institute for Employment Studies, Istituto per la Ricerca Sociale,
Bundesinstitut fiir Berufsbildung. Leicht modifiziert und tbersetzt durch den Autor.

Als ,,globales Lernobjekt® ist das Konzept ,, Traineeships“ also vermutlich zu unspezifisch, der
Begriff der ,Apprenticeships“ aber zu spezifisch.

»Apprenticeships®, also geregelte betriebliche Berufsausbildungsverhéltnisse, gibt es in
vielen Landern, z. B. auch in den USA und Kanada. Haufig sind diese im postsekundéren Bil-
dungssegment oder in der Weiterbildung angesiedelt. Sie sind teilweise nur betrieblich und
teilweise sozialpartnerschaftlich gesteuert und kontrolliert und sehen als betriebliche , Auf-
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stiegsfortbildung“ Lernen ,,on-the-job“ und ,,off-the-job*“ vor, also alternierendes Lernen wéh-
rend des Arbeitsprozesses und im begleitenden Unterricht. Ein wesentlicher Unterschied zur
deutschen dualen Berufsausbildung ist z. B. das Alter der Auszubildenden, das im Regelfall
zwischen 25 und 39 Jahren liegt. Diese Programme werden in den USA und in Kanada bun-
desweit iiber das Arbeitsministerium geregelt. In Kanada werden sie dem Bildungsbereich der
»Adult Education®, also der Erwachsenenbildung, zugerechnet.

Ein anderer Staat, in dem ,,Apprenticeships®“ noch verbreiteter sind, aber auch nicht dem
Sekundarschulwesen zugeordnet werden, ist Australien. Hier findet die ausgebaute duale
Berufsausbildung in Form von , Apprenticeships und Traineeships“ statt, die aber dem post-
sekundéren Bildungssegment zugeordnet werden (GROLLMANN/SMITH 2007).

In einigen Landern existiert eine der deutschen dualen Berufsausbildung dhnliche Form
der Berufsausbildung nur in einigen, wenigen Berufen (z. B. in Frankreich, vgl. die Abbildun-
gen 2 und 3) oder z. B. in Italien oder Belgien als regionale Besonderheit (z. B. Siidtirol oder
deutschsprachiger Teil Ostbelgiens).

Im folgenden Abschnitt werden weitere Formen und Typen der systematischen Integra-
tion betrieblichen Lernens in die Berufsbildung vorgestellt (vgl. hierzu auch GRoLLMANN 2012).

1.4.3 Systeme dualer Berufsausbildung

Wenn in Deutschland iiber das duale System der Berufsbildung gesprochen wird, so haben
Experten ein komplexes Konstrukt im Kopf, das sich insbesondere an den formalen Vorgaben
des deutschen Bildungssystems und an dem Berufsbildungsgesetz orientiert. Hierbei sind die
Existenz eines Berufsbildungsgesetzes, eines Ausbildungsvertrages, die parastaatliche Uber-
wachung der der Berufsausbildung durch die Kammern und die Integration in den Bereich des
oberen Sekundarschulwesens (Berufsschule) immer mitgedacht.

Die betriebliche Berufsausbildung, integriertin die Sekundarstufe Il des Bildungssystems,
mit hoher quantitativer Bedeutung und kombiniert mit einem spezifischen Beschaftigtenstatus
(betrieblicher Ausbildungsvertrag), ist international betrachtet eine Ausnahmeerscheinung.
Die Léander, die {iber ein solches ausgebautes ,,duales System“ verfiigen, sind Deutschland, Da-
nemark, Osterreich und die Schweiz. Das quantitative Gewicht dieser Form der Berufsbildung
variiert allerdings auch zwischen diesen Systemen (vgl. die Abbildungen 2 und 3).

1.4.4 Alternierende Ausbildung/Alternance

So findet man also auch die Koexistenz einer dualen Berufsausbildung (betriebliche Berufsaus-
bildung als Teil des Bildungssystems) mit einer schulischen Berufsbildung, die ldngere Praxis-
phasen, also z. B. Schiilerpraktika, einbezieht. Die Form der ,,Alternance® oder alternierenden
Ausbildung entspricht diesem Modell: Phasen von Blockunterricht in der Schule wechseln sich
mit unterschiedlich langen Phasen betrieblicher Praktika ab. Diese Form dualen Lernens findet
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man meist in starker schulisch ausgerichteten Berufsbildungssystemen, wie etwa Frankreich
(2005) oder auch Finnland. Insgesamt nehmen die Menge und die Dauer solcher Praktika in
der Sekundarstufe I/1I in Europa zu, wie die o. g. europdischen Projekte gezeigt haben.

1.4.5 Co-operative Education/Kooperative Berufsbildung

Sehr héufig trifft man auf der postsekundaren Ebene des Bildungssystems das Modell der ,,Co-
operative Education an, z. B. in den nordamerikanischen Community Colleges. Die Koopera-
tion ist hier eine Zusammenarbeit, die vor Ort zwischen Unternehmen und Bildungsanbietern
(College, Universitat) initiiert wird und nicht durch irgendeine Form bundesweit regulierter
und institutionalisierter Dualitat vorgegeben ist. Anreiz ist z. B. der Wettbewerb mit anderen
Anbietern dhnlicher Ausbildungsgidnge und die Intention, die Arbeitsmarktnihe der eigenen
Programme zu demonstrieren bzw. die praktische Relevanz der Ausbildung nachvollziehbar zu
erhohen. Weitere Anreize konnen sich fiir die Institutionen aufgrund finanzieller Vorteile durch
Zuwendungen aus der Wirtschaft oder lokaler Steuergelder ergeben. Ein Ausbildungsvertrag
zwischen Betrieb und Auszubildenden liegt in der Regel nicht vor (GROLLMANN/LEWISs 2004).

Da diese Arrangements haufig auf besonderem Engagement auf der lokalen Ebene be-
ruhen, gibt es nur wenig zuverléssige und gesicherte Daten {iber diese Form der Kooperation.

Im folgenden Abschnitt werden Daten und Informationen zu den verschiedenen Formen
und Typen dualisierter Berufsbildung vorgestellt.

1.4.6 Internationale Vergleichsdaten zu dualen Formen
der Berufsbildung

Das folgende Schaubild weist den Anteil arbeitsbasierten Lernens an der Berufsbildung im
Sekundarbereich II aus. In Belgien z. B. sind die drei Prozent dualer Ausbildungsverhéltnisse
darauf zuriickzufiihren, dass in der deutschsprachigen Gemeinschaft Ostbelgiens eine duale
Ausbildung existiert, wahrend sie ansonsten weitgehend schulisch organisiert ist. Frankreich
und die Tschechische Republik sind typische vollzeitschulische Berufsbildungssysteme, in de-
nen aber auch betriebliches Lernen einen Teil des Curriculums darstellt. Der praktische Anteil
liegt aber weit unter dem Anteil in den Systemen dualer Berufsausbildung in Deutschand,
Danemark, Osterreich und der Schweiz. Das OECD-Konzept fiir ,Combined school and work-
based programmes” sieht einen Anteil von mindestens 25 Prozent betriebsbasierter Ausbil-
dung vor, damit Bildungsgénge dieser Kategorie zugeordnet werden kdnnen.

In der Tschechischen Republik findet dieser praktische Teil in der Regel in speziellen
schulischen Ausbildungswerkstétten statt und nicht in Betrieben. Der schulische Teil wird um
Praktika ergdnzt (REFERNET CzECH REPUBLIC 2012). In Frankreich werden zwolf Prozent der
betrieblichen Berufsausbildung zugerechnet (CENTRE DANALYSE STRATEGIQUE 2013), die wei-
teren 33 Prozent konnen aber durchaus auch Betriebspraktika enthalten.
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Abbildung 2: Anteil der Schiiler/-innen im Sekundarbereich Il in berufsbildenden und

allgemeinbildenden Bildungsgangen im internationalen Vergleich im Jahr 2011 (in %)
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Quelle: Daten aus ORGANISATION FOR ECONOMIC (0-OPERATION AND DEVELOPMENT (2013): Education at a glance. OECD indicators. Paris, 0ECD*

Eine hohe quantitative Bedeutung hat das arbeitsbasierte Lernen in den Systemen der dualen
Berufsausbildung in Deutschland, Ddnemark und der Schweiz. Osterreich fallt hier mit einem
verhdltnismafig geringen Anteil auf, was auf die stark ausgebaute schulische Berufsbildung
mit der Moglichkeit zur Doppelqualifikation (Berufsbildung und Hochschulzugangsberechti-
gung/Berufsmatura) zuriickzufiihren ist. In allen Fillen dualer Berufsausbildung ist aber die
praktische Ausbildung im Betrieb der Regelfall und die Unterweisung in schulischen Ausbil-
dungseinrichtungen eine Ausnahme.

1.4.7 Internationale Vergleichsdaten zur betriebsintegrierten Ausbildung

In der o. g. Abbildung sind auferdem Kanada und Australien aufgenommen. Kanada ver-
fiigt iiber eine kaum nennenswert ausgebildete Berufsbildung in der Sekundarstufe II
(GroOLLMANN/WiLsoON 2002). Entsprechend wird auch keine duale Berufsbildung ausgewie-
sen. Australien dagegen weist einen Anteil von 49 Prozent fiir die Berufsausbildung aus.

[ Wie immer bei vergleichenden Statistiken ist Vorsicht bei der Interpretation geboten. Details dazu im Datenreport 2014.
Fiir Deutschland werden z. B. solche Schiiler nicht mitgezdhlt, die bereits eine Ausbildung oder das Abitur abgeschlos-
sen haben und nunmehr ein zweites Mal dem Sekundarbereich Il zugeordnet werden miissten (Ausbildung + Abitur,
Abitur + Ausbildung etc.).
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In den OECD-Daten wird allerdings fiir Australien der Anteil dualer Berufsbildung nicht
angegeben.

Typischerweise findet die Berufsbildung mit betrieblichen Anteilen im Anschluss an die
Sekundarstufe II statt und wird der Weiterbildung zugerechnet. Daher ist es niitzlich, sich die
betriebliche Berufsausbildung auch als Anteil der Beschéftigung auf dem Arbeitsmarkt anzu-
schauen (RoBINsON 2001; STEEDMAN 2010; STEEDMAN 2012).

In Deutschland wird diese ,,Ausbildungsquote® auf der Grundlage des Anteils der Aus-
zubildenden an den sozialversicherungspflichtig Beschaftigten berechnet. Dieser Berech-
nung wurde hier auch fiir die Berechnung der Ausbildungsquoten anderer Lander gefolgt.
Allerdings gibt es bei der Organisation von Beschaftigungsverhaltnissen grofse nationale
Unterschieden. Daher wurden fiir diesen Vergleich im Nenner die Erwerbstitigen gewahlt.
Die Angaben zu den Erwerbstétigen stammen von der ILO, die Angaben zu den betrieblichen
Ausbildungsverhéltnissen basieren auf den Angaben der nationalen Ausbildungsstatistiken.
Hinter den genannten Apprenticeships verbergen sich sehr unterschiedliche konkrete Rege-

lungen und Arrangements in Inhalten und Formen (s. 0.).

Abbildung 3: Anteil der Auszubildenden an den Erwerbstatigen (Ausbildungsquote)
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Quelle:® Erwerbstatigendaten aus der ILO-DATENBANK (ILOSTAT) basierend auf den nationalen Erwerbstatigenbefragungen. Die Daten zu den
Ausbildungsvertrdgen basieren auf den ANGABEN DER NATIONALEN STATISTIKAMTER. Teilweise berechnen auch die genannten Lander
Ausbildungsquoten. Abweichungen ergeben sich z. B. aus dem unterschiedlichen Nenner. Erkldrt fiir Deutschland: Hier werden
«Erwerbstdtige” nach IL0-Konzept genutzt, in der nationalen Berechnung in Deutschland ,sozialversicherungspflichtig Beschaftigte”.

5 Ich danke Viktor Ulbrich fiir die Hilfestellung bei der Recherche aktualisierter Daten.
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Zieht man diesen Indikator in Betracht, dann riickt Australien durchaus ins Interesse, denn
hier ist diese Quote fast ebenso hoch wie in Deutschland (Australien: 4,0 Prozent und Deutsch-
land: 4,2 Prozent im Jahr 2008). In der internationalen Bildungsstatistik der OECD oder der
UNESCO wird diese beachtliche Grofsenordnung jedoch nicht abgebildet.

1.5 Landerbeispiele fiir die Gestaltung betriebsintegrierter und
dualer Berufsausbildung

Anhand wichtiger Kernmerkmale werden Beispiele fiir die unterschiedliche Ausgestaltung
dualer Berufsausbildungspraxis vorgestellt. Besondere Merkmale werden erlduternd fiir jedes
Land hervorgehoben.

1.5.1 Danemark

Déanemark verfiigt tiber ein duales Berufsbildungssystem. Besonderheiten in Ddnemark
sind die Umlagefinanzierung der dualen Berufsausbildung und die besondere Stellung der
Schulen. Die danischen Berufsschulen integrieren die Funktionen der Kammern, der iiber-
betrieblichen Ausbildungsstitten und der Berufsschulen. Sie sind in der Umsetzung und in
der Steuerung beruflicher Bildung auf regionaler Ebene zentrale Anlaufstellen.

Jeder Betrieb in Ddnemark zahlt in Abhadngigkeit von seiner Beschéftigtenzahl in einen
Berufsausbildungsfonds ein. Es bestehen insgesamt vier Moglichkeiten des Ausbildungsver-
trages: ein ,normaler” Ausbildungsvertrag mit einem Betrieb in einem dualen Ausbildungs-
verhéltnis, ein Vertrag mit einem Betrieb bereits vor Aufnahme der beruflichen Grundbil-
dung, kiirzere Vertrage bei verschiedenen Betrieben und ein Vertrag mit der Schule als Ersatz
zu einem betrieblichen Ausbildungsvertrag (Buske/GROLLMANN 2010).

1.5.2 Frankreich

Seit den 1980er-Jahren haben sich die Lehrlingsausbildungsvertrage (Apprentissage) in
Frankreich aufgrund verschiedener Reformen verdoppelt. Eine franzdsische Besonderheit ist
die Moglichkeit, die Lehrlingsausbildung auch im Rahmen von akademischen Ausbildungs-
programmen und mit entsprechenden Abschliissen zu absolvieren. Allerdings findet der
GroBteil der Lehrlingsausbildung auf niedrigeren Qualifikationsebenen statt. Uberdies gibt
es jenseits des in das Bildungssystem integrierten betrieblichen Ausbildungsvertrages einen
kiirzeren sogenannten Professionalisierungsvertrag, der in das System der beruflichen Wei-
terbildung integriert ist. Die flir das Ausbildungsverhéltnis gezahlten Léhne orientieren sich
am Minimallohn und steigen graduell mit dem Alter der Auszubildenden. Auch in Frankreich
existiert eine Ausbildungsabgabe, die von den Betrieben direkt an eine Bildungsinstitution ge-
zahlt wird. Betriebliche Ausbildungsverhéltnisse werden {iberdies von den Regionalbehdérden
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finanziell subventioniert (CENTRE D’ANALYSE STRATEGIQUE 2013; EUROPEAN CoMMISsION/IKEIL
2012; STEEDMAN 2010).

1.5.3 Australien

Duale Ausbildungsverhéltnisse in Australien haben in den letzten Jahrzehnten zugenommen.
Die klassische betriebliche Ausbildung (,,Apprenticeship“), so wie sie in den Handwerksberu-
fen traditionell existierte, ist auf andere Bereiche wie Dienstleistungen ausgedehnt worden.
Traditionelle Apprenticeship-Vertrige in den klassischen handwerklichen und Produktions-
berufen wurden durch sogenannte ,Traineeships“ ergénzt, bei denen ebenfalls ein Ausbil-
dungsvertrag mit einem Betrieb existiert. Diese Traineeships sind aber kiirzer (ca. 2 Jahre).
Auszubildende im australischen System haben in der Regel ihre Pflichtschulzeit bereits ab-
solviert. Die schulische Unterweisung findet in der Regel in sogenannten Further Education
Colleges, also im postsekunddren Bereich (TAFE), statt. Es werden finanzielle Fordergelder
sowohl an Betriebe wie auch an individuelle Auszubildende gezahlt.

1.5.4 Kanada

Auch in Kanada wird als ,,Apprenticeship“ ein vertraglich geregeltes Ausbildungsverhéltnis
zwischen einem Betrieb und einem Arbeitnehmer/einer Arbeitnehmerin verstanden. Jede der
kanadischen Provinzen regelt diese Form der Ausbildung selbst. Allerdings gibt es eine bun-
desweite Anerkennung von Ausbildungsprogrammen (red seal = rotes Siegel). In der Regel
finden drei Viertel des Lernens am Arbeitsplatz und ein Viertel im Rahmen von begleitendem
Unterricht statt. Die duale Ausbildung findet nach Absolvierung der Pflichtschulausbildung
(zwolf Jahre) statt. Bildungstréger sind in der Regel die sogenannten Community Colleges
oder dhnliche Institutionen des postsekundaren Bildungswesens. Die Ausbildung im Rahmen
von Apprenticeships findet in erster Linie in Produktions- und Handwerksberufen statt. Be-
triebe bekommen steuerliche Vergiinstigungen, wenn sie Ausbildungsverhéltnisse anbieten.
Individuen konnen finanzielle Zuwendung vom Bund bekommen, wenn sie sich in einer be-
stimmten Phase ihrer dualen Ausbildung befinden, um damit Anreize fiir den Abschluss der
Ausbildung zu geben. Auch Betriebe werden teilweise in der Ausbildung mit finanziellen Mit-
teln unterstiitzt.

1.6 Resiimee und Ausblick

Die betriebliche und die duale Berufsausbildung erfreuen sich international einer sehr gro-
Ben Aufmerksamkeit. Sie werden als ein wesentliches Mittel gesehen, Jugendarbeitslosigkeit
einzuddmmen. Viele Staaten sind daher damit beschaftigt, Reformplane zu erarbeiten und
umzusetzen, im Rahmen derer die Berufsausbildung stérker auf betriebliche Fiil3e gestellt
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wird. Auch die OECD wendet sich in einem aktuellen Projekt dem Thema der betrieblichen
Ausbildung in der Berufsbildung zu. ,Workbased Learning“ und ,, Apprenticeships“ sind Kern-
begriffe in dieser Diskussion, um den Transfer von einem Land zum anderen zu beférdern.
Wiéhrend der Begriff des arbeitsbasierten Lernens zu unspezifisch ist, da er mit den verschie-
denen Konstellationen verbunden sein kann, die mit Berufsbildung im engeren Sinne nichts
zu tun haben, sind die Begriffe ,,Apprenticeship“ genauso wie ,,duales System “ zu spezifisch
und konkret. Typische Formen der Integration von Betrieben in die Berufsbildung sind die
betriebliche Berufsausbildung (,,Apprenticeship®, Lehrlingsausbildung), die kooperative Be-
rufsbildung (Co-operative Education) und die alternierende Ausbildung (Alternance). Zu den
betrieblichen und den schulischen Formen dualer Berufsbildung sind Daten vorgestellt wor-
den, die aufzeigen, dass dualisierte Formen der Berufsbildung auch in vielen Landern existie-
ren, die gemeinhin nicht als duale Berufsausbildungssysteme klassifiziert werden. Uberdies
existieren die Formen héufig parallel zueinander.

Letztlich geht es immer um die Dualitit von Lernorten in der Berufsbildung. Allerdings
sind die Spielarten von Dualitét in der Berufsbildung vielféltig. Sie umspannen ein Kontinuum
von weitestgehend ungeregelten Praktikumsverhéltnissen bis hin zu Formen der geregelten
betrieblichen Berufsausbildung innerhalb eines ausgebauten dualen Berufsbildungssystems.

Deutschland mit seinem System der dualen Berufsausbildung, in dem ein betriebliches,
vertraglich geregeltes Ausbildungsverhéltnis in das formale Berufsbildungssystem integriert
ist, steht international gesehen mit der Schweiz und Osterreich allerdings gesondert da. Di-
nemark, das {iblicherweise auch den dualen Berufsausbildungssystemen zugerechnet wird,
verfiigt iiber eine wesentlich geringere betriebliche Ausbildungsbeteiligung und stellt damit
innerhalb der dualen Berufsausbildungssysteme eine Besonderheit dar.

Insbesondere die Integration einer starken betrieblichen Ausbildungsbeteiligung in
Kombination mit einem vertraglich geregelten Ausbildungsverhéltnis diirfte ein Garant fiir
eine niedrige Jugendarbeitslosigkeit sein. Aus diesem Grund ist das ,duale Prinzip“ oder
Dualitét, die man in fast allen Berufsbildungsgéngen der Welt findet, deutlich von geregelten,
vertraglich basierten betrieblichen Ausbildungsverhéltnissen zu unterscheiden.

Auf der anderen Seite zeigen die hier vorgestellten Daten, dass es hinsichtlich der Etablie-
rung des dualen Prinzips als wesentliches Qualitdtsmerkmal beruflicher Bildung weltweit eine
grofdere Homogenitét gibt, als man zunéchst annehmen wiirde. Allerdings befindet man sich
dann nicht mehr auf der Ebene von Systemen, sondern von z. B. von Berufen und Ausbildungs-
gingen. Das ,,duale Prinzip“ ist auch eines der von EULER benannten konstitutiven Elemente.

Bezieht man also auch Praktika in der Berufsbildung in die Analyse dualer Berufsbil-
dungspraxis mit ein, so ist Dualitét ein sehr weit verbreitetes Merkmal. Im Prinzip stellen das
ungeregelte oder nur teilweise geregelte Praktikum auf der einen Seite und die geregelte be-
triebliche Berufsausbildung auf der anderen Seite die Pole eines Kontinuums verschiedener
Auspragung von Dualitédt dar. Ein entscheidender Unterschied ist der Status des Lernenden
als Beschéftigter auf der einen und Schiiler oder Student auf der anderen Seite. Weitere we-
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sentliche Unterschiede sind die Art und Weise und das Ausmal$ der Integration betrieblichen
Lernens in das Sekundarschulsystem (vgl. auch PouLsEN/EBERHARDT 2016). In vielen Ausbil-
dungsgédngen auf der postsekundiren Ebene kristallisieren sich zurzeit Modelle der Integra-
tion arbeitsbasierten Lernens heraus.®

Wahrend die international vergleichende Bildungsforschung in einigen Bereichen bereits
auf eine gute Daten- und Informationsbasis zuriickgreifen kann, ist bisher iiber die betriebli-
chen Realisierungsbedingungen arbeitsbasierten Lernens in Praktika bis hin zu umfassender
betrieblicher und vertraglich geregelter Ausbildung und ihren verschiedenen Wirkungen zu
wenig bekannt.

Die Analyse von Dualitdt und ihren Voraussetzungen genauso wie ihre Entwicklung
sollte hier nicht unbedingt ausschlief8lich auf der System- oder Steuerungsebene stattfinden,
sondern ndher an den betrieblichen Realitdten. Im Zusammenhang mit Projekten, die im
Rahmen der bilateralen Kooperation entstanden sind, an denen das Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung beteiligt ist, sind die folgenden Dimensionen von dualen Berufsbildungsprojek-
ten entwickelt worden, bei denen wir davon ausgehen, dass sie wesentliche Elemente einer
dualisierten Berufsbildung darstellen:

» Berufsbilder (Breite, Prozessorientierung etc.)

» Kosten-Nutzen-Kalkiile der Betriebe, Ausbildungsentlohnung, Finanzierung
p- Vertragssituation, Status der Lernenden

» Gestaltung des betrieblichen Lernens/Ausbildung des Personals

» Integration und Kooperation betrieblicher, regionaler und nationaler Akteure
» Moglichkeiten fiir Verbundausbildung.

Neben diesen Einzeldimensionen sind diese auch in ihrem Zusammenhang zu betrachten,
also z.B. mogliche Wechselwirkungen zwischen dem Kosten-Nutzen-Kalkiil und der Ausbil-
dungsqualitat. Nur beim Vorliegen bestimmter Minimalanforderungen auf allen Dimensio-
nen werden Initiativen oder Projekte auch eine breitere und nachhaltige Wirkung entfalten
konnen.

In grundlegenden Forschungsprojekten des Bundesinstituts’” werden Zusammenhénge
zwischen ausgewahlten Kerndimensionen untersucht. In einem aktuell durchgefiihrten Pro-
jekt wird vor allen Dingen dem Zusammenhang von Berufsbildern und Ordnungsdokumenten
sowie der Frage nach der Kooperation verschiedener Akteure auf nationaler Ebene nachge-
gangen.

6 Vgl. das aktuelle Projekt: ,Arbeitsbasiertes Lernen im tertidren Bildungsbereich - eine international vergleichende
Analyse von Modellen und Funktionen", https:/lwwwz2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/dapro.php?proj=1.5.309

7 Vgl. die Projekte: ,Entwicklung nationaler Ausbildungsstandards — Akteure, Verfahren und Gestaltung im europdischen
Vergleich", https:/lwww?2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/dapro.php?proj=1.5.313, , Duale Ausbildung als betriebliche Strategie
der Fachkrdftesicherung - Fallstudien zu Motivation und Organisation im internationalen Vergleich", https:/lwww2.bibb.
de/bibbtools/delssl/dapro.php?proj=1.5.312
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In einem weiteren Projekt nehmen wir den Zusammenhang zwischen Berufsbildern, Arbeits-
organisation und dem Kosten-Nutzen-Kalkiil der Betriebe in den Blick. Dieser Blick auf die
Arbeitsorganisation kann dabei auf den Ergebnissen eines anderen Projektes des BIBB auf-
bauen, bei dem wir auf der Basis einer vergleichenden reprédsentativen Betriebsbefragung be-
reits festgestellt haben, dass es in gleichen beruflichen Tatigkeitsbereichen (z. B. Kfz-Service)
erhebliche Unterschiede gibt, wie Arbeit organisiert wird (GROLLMANN u. a. 2015).

Diese Arbeiten konnen einen Beitrag zu der weiter gehenden Definition der ,,globalen
Lernobjekte” im Prozess des Transfers leisten. Vor allem kann ein Beitrag darin bestehen, die
Zusammenhénge zwischen verschiedenen Modellen, Konzepten und Prinzipien der Gestal-
tung von Berufsbildung aufzukléren, vor allem zwischen dem dualen Prinzip und seinen Vo-
raussetzungen.

Zusatzlich zu dem erfahrungsbasierten Wissen, das in solche Transferprozesse eingeht,
kann damit ein Beitrag zu einer stidrkeren Evidenzbasierung des Wissenstransfers in der Be-
rufsbildung geleistet werden.
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Dorothea Schemme

2. Zum Transfer von Bildungsinnovationen
aus Modellversuchen des Bundes

2.1 Einleitung

Auf nationaler wie internationaler Ebene wird die Debatte um den Erfolg von 6ffentlichen
Programmen, um Gfitekriterien und Qualitdtsstandards sowie Indikatoren fiir Transfer und
Wirkungen seit Jahren an vielen Stellen gefiihrt. Andererseits sind nach wie vor geeignete
Theorien, Methoden sowie angemessene Kriterien und Konditionen nicht hinreichend geklart
und abgestimmt, um die Qualitdt und Wirksamkeit von transdisziplindren Projekten und Pro-
grammen differenziert einschitzen zu kénnen. Dies gilt verstarkt fiir komplexe, innovativ und
systemisch orientierte Programme. Mit Bezug auf das Modellprogramm ,,Entwicklung und Si-
cherung der Qualitét in der betrieblichen Berufsausbildung“ werden im Folgenden ausgewahl-
te Strategien, Ergebnisse und Erkenntnisse zum Transfer von erzielten Bildungsinnovationen
skizziert.

2.2 Modellversuche und ihre Zielsetzung

Modellversuche in der auBerschulischen Bildung fungieren seit iiber 40 Jahren ,,als ein In-
strument innovativer Politik auf Bundesebene“ (HauBricH 2009, S. 40). Mehrere hundert
Modellprojekte haben tiber Jahrzehnte entscheidende Impulse zur Modernisierung der be-
trieblichen Berufsbildung gegeben, indem sie es ermoéglichten, pilothaft und wissenschaft-
lich gestiitzt Reformen in und mit der Bildungspraxis zu entwickeln und erproben, bevor sie
auf breiter Ebene umgesetzt und in das Regelsystem aufgenommen wurden. Die Umsetzung
komplexer Leitideen in der beruflichen und betrieblichen Bildung sowie neue Programm-
standards im nationalen und européischen Raum erfordern eine Weiterentwicklung des
Reforminstruments selbst und der darauf bezogenen entwicklungsorientierten Begleit- und
Wirkungsforschung. Ausdruck hiervon war die Neustrukturierung der Wirtschaftsmodell-
versuche des BIBB 2010. Diese hat zur Folge, dass Modellprojekte starker als vorher in Pro-
gramme mit simultanen Laufzeiten (Férderzeitraum i. d. R. drei Jahre) eingebunden werden
und dass es (nur) eine {ibergreifende, externe wissenschaftliche Begleitung fiir alle Projekte
gibt. — Zuvor hatte jedes Modellprojekt eine eigene wissenschaftliche Begleitung. — Damit
kann eine stiarkere Biindelung von Ergebnissen auf Programmebene erreicht werden. In Zu-
sammenarbeit von 6ffentlichem und privatem Sektor zielen die Modellversuche in der Be-
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rufsbildung auf Innovation, Erkenntnisgewinn und den Transfer {ibertragbarer Modelle. Die
im Zusammenwirken von Praxis und Forschung experimentell und exemplarisch erprobten
Ergebnisse und Erkenntnisse sollen fiir Dritte dauerhaft verfiigbar gemacht werden sowie
Anschlussperspektiven er6ffnen.

In der Phase der Ausgestaltung und Erprobung von Bildungsinnovationen entstehen
in wiederholter Riickkopplung und im Dialog mit den Beteiligten und zustdndigen Stellen
Ergebnisse mit hohem Transferpotenzial. In der In-Wert-Setzungsphase wird die Ubertrag-
barkeit der Gestaltungsansétze primar in die Praxis eingeschitzt. Um den Wissenstransfer
zu fordern, stellt das BIBB durch iibergreifende Publikationsformate auf Programmebene si-
cher und erméglicht es durch Herausgabe eigener Medien und Webauftritte, dass Ergebnis-
se der Projekte, der Begleitforschung und des BIBB fiir spezielle Zielgruppen in Wirtschaft,
Gesellschaft, Politik und Wissenschaft aufbereitet, in unterschiedlichen Formaten publiziert
und der Fachoffentlichkeit iiber verschiedene Medien (Print/online) dauerhaft zugénglich
gemacht werden. Da die Resultate der Einzelprojekte den Erfolg bzw. Misserfolg eines Pro-
gramms malf3geblich mit beeinflussen, ist eine klare Trennung zwischen dem Transfer von
Projekt- und Programmergebnissen kaum moglich.

Ziel von Innovations- und Transferaktivitédten ist eine {ibergreifende Aus- und Weiter-
bildungskultur sowie eine hochwertige, systematische und reflektierte Gestaltung von be-
ruflichen Bildungsmafinahmen auf der Basis der formalen Vorgaben. In diesem Zusammen-
hang erscheint es nicht zuletzt wichtig, dass auf betrieblicher Seite mehr gesprochen und
reflektiert wird {iber Aus- und Weiterbildung, damit individuelle, soziale und organisationale
Entwicklungspotenziale und Lernprozesse bewusster wahrgenommen, wertgeschétzt und
gefordert werden.

Transfer zielt zundchst auf die Verbreitung und Neusituierung von Bildungsinnovationen
im Alltag der Berufsbildung. Dariiber hinaus sind die Ergebnisse der Begleitforschung in die
Forschung und Lehre sowie auf politischer Ebenen zu vermitteln. Hierzu werden Erkenntnis-
se, Schlussfolgerungen und Konsequenzen fiir Forschen und Entscheiden expliziert und an
die Adresse von Wissenschaft und Politik gerichtet.

Neu gewonnenes praktisches und wissenschaftliches Wissen soll zudem bei der Kon-
zeption und Ausgestaltung von neuen Projekten und Programmen genutzt werden. Dies wird
iiber einen {ibergreifenden und wechselseitigen fachlichen Austausch angestof3en.

2.3 Transfer im Kontext der Modellversuche

2.3.1 Gegenstand, Akteure und Ziele des Transfers

Im Rahmen von Modellversuchen werden neue Orientierungen, neue soziale Praktiken des
Planens, Gestaltens und Organisierens, des Lehrens, Lernens und der Lernbegleitung, neue
Verbindungen von Arbeit, Reflexion und Lernen eingetibt. Zu den pddagogisch-didaktischen
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Innovationen zdhlen generell neue Inhalte, Methoden und Organisationsformen ebenso wie
die Integration neuer Zielgruppen, neue Planungs- und Priifungsformen und/oder neue Bil-
dungs- und Studiengédnge sowie die Kombination von beiden.

Im gesamten Forderzeitraum erfolgen auf der Ebene der Projekte und des Programms
ein regelméRiger wechselseitiger Austausch nach innen und au8en sowie eine Adaption an
unterschiedliche Anwendungsfelder und Kontexte. Der miindliche Austausch erfolgt im Rah-
men von Workshops und Fachtagungen mit unterschiedlichen Zielgruppen: Hierzu zdhlen
Fach- und Fiihrungskréfte aus der betrieblichen und schulischen Praxis, Bildungsdienstleis-
ter, Vertreter/-innen von Kammern, Unternehmensverbdnden und Gewerkschaften sowie
Hochschulen. Die Veranstaltungen beférdern den Diskurs und die Vernetzung der Akteure
und Institutionen lokal und in den Regionen sowie den Aufbau von {iberregionalen Netzstruk-
turen; und sie aktivieren die Nachfrage nach neuen Konzepten.

Wirksamkeit nach innen und aul3en wird auf Projekt- und Programmebene beobachtet,
festgestellt und berichtet, soweit Effekte bis zum Forderende kurzfristig erfassbar sind. Em-
pirische Befunde und Erkenntnisse werden im Rahmen der Begleitforschung dokumentiert
und theoretisch riickgebunden. Begriffe, Theorien und Verfahren werden entsprechend dif-
ferenziert und prézisiert. In Wort und Schrift werden Informationen von den beteiligten
Akteuren verbreitet. Dabei geht es gleichermaf3en um den Austausch iiber das Was, das Wie
und das Warum. Das heift, neben der in Produkten materialisierten Seite spielt die Uber-
setzung und Weitergabe von Erfahrung und Wissen bezogen auf die Gestaltung von Ver-
dnderungsprozessen eine transferentscheidende Rolle. Hinzu kommen flankierende Malf3-
nahmen der Personal- und Organisationsentwicklung zur institutionellen Verankerung von
Neuerungen.

Transfer gilt als ein hochgradig voraussetzungsreicher Gestaltungs-, Implementierungs-
und Analyseprozess, bei dem inhaltliche, personale, organisationale und systemische Fakto-
ren zusammenspielen. Bewidhrte Strategien und Formate berufspaddagogischen bzw. sozial-
wissenschaftlichen Wissenstransfers sind:

Identifikation und Aufbereitung transferfahiger Ergebnisse,

aussagefdhige Dokumentation und offene Informationspolitik,
adressatengerechte Publikationen iiber unterschiedliche Medien,

frithzeitige Einbindung von Multiplikatoren und Machtpromotoren,

gezielte Informations- und Beratungsleistungen bei Adaptionsaktivitéten,
Professionalisierung des Bildungspersonals, das eine Schliisselrolle einnimmt,

VVVyVYVYVYY

institutionelle Verstetigung und Verankerung von Neuerungen in Form von Routinen, Re-
gularien und Strukturen, in Leitlinien, Standards und Curricula sowie in Programmen,

v

Vernetzungsleistungen — Aufbau bzw. Pflege von Netzen und
p offentlichkeitswirksame Kommunikation und Veranstaltungen zur Aktivierung der Nach-
frage.
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In Prozessen der Ubertragung kénnen Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, welche

Einflussfaktoren beim Transfer von Wissen forderlich oder hinderlich sind, wo Umsetzungs-

barrieren bestehen und wie Transfer verbessert und unterstiitzt werden kann.

Beim Transfer sind folgende Richtungen moglich und relevant, in denen kumulierende bzw.

vernetzte, direkte und indirekte Wirkungen, Synergien und Ausstrahlungseffekte beobachtet

werden:

>

>

\4

vVvyvyy

>

der Transferschritt von der Lern- in die Arbeitssituation, die Anwendung und Variation des
Gelernten in konkreten Situationen, um dariiber flexibles Wissen und Kénnen aufzubauen,
wechselseitiges partizipatives Lernen aus unterschiedlichen Perspektiven zwischen den
Beteiligten aus Berufsbildungspraxis und Wissenschaft im Rahmen der Gestaltung von
Entwicklungs- und Forschungsprozessen,

der interne Transfer aus Teilbereichen in eine Gesamtorganisation — die Verankerung und
Verstetigung von Projektergebnissen in organisationalen Kontexten,

der Transfer von der Ausbildung in die Weiterbildung,

der Transfer in weitere Berufe und Branchen,

der Transfer von Betrieb zu Betrieb,

der Transfer von Projekt zu Projekt innerhalb eines Modellversuchs und/oder eines Pro-
gramms,

der Transfer durch Aggregation und Zusammenfiihrung von Einzelergebnissen auf {iber-
greifender Ebene,

der Transfer durch De-Kontextualisierung (Abstraktion und Generalisierung) sowie Re-
Kontextualisierung (Situierung in neuen Kontexten),

der Transfer von fritheren Modellversuchen zu laufenden Modellversuchen durch Wan-
derungen bzw. Folgeaktivitidten des Personals im Bereich der Begleitforschung oder der
Tréger,

der Transfer in andere nationale Férderprogramme — von Programm zu Programm (Job-
starter, Landerprogramme etc.),

der Transfer von Erkenntnissen in die Bereiche ,,Ordnung der Berufe“ oder Ausbilderfor-
derung,

der Transfer in die (Berufsbildungs-)Forschung und Lehre an Universitaten und Fachhoch-
schulen,

vertikaler Anschluss von Programm- und Projekterkenntnissen an das bildungspolitische
Mehrebenensystem,

der Transfer in den internationalen Raum (z.B. iiber das Leonardo-da-Vinci- bzw.
ERASMUS+-Programm)

(vgl. ScHEMME/GRoss 2012, S. 41f.; siehe auch: Schemme in: SCHEMME/NOVAK/GARCIA-
WULFING 2017, S. 23).
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2.3.2 Transferansatze der Modellversuche und Herausforderungen

Der Transfer von erzeugtem Wissen und praktikablen Modellen — hier bezogen auf Bildungs-
innovationen — wird verstanden ,,als die Anwendung von erprobten Problemlésungen, die in
einem bestimmten institutionellen und personellen Kontext entwickelt wurden, auf Problem-
lagen in dhnlich strukturierten Bereichen der Berufsbildungspraxis“ (EULER 2005). Dariiber
hinaus findet Wissenstransfer auf einer Metaebene auch in die Bezugssysteme Wissenschaft
und Politik statt.

Transfer ist ein ebenso eigenstdndiger Entwicklungs-, Erprobungs- und Evaluationspro-
zess wie der urspriingliche Verdnderungsprozess im Ausgangsfeld, gleichwohl mit diesem
verschrankt. Er erfordert grundsétzlich:

p Transfergegenstdnde wie z. B. erprobte Modelle, Konzepte, flexibel einsetzbare und kom-
binierbare Verfahren und Instrumente,

» Transfermittler wie Medien und Materialien, auch Personen und ihre Wanderbewegungen,

» Transfermallnahmen wie Beratung, Publikationen, Exkursionen, Workshops, Weiterbil-
dung, Tagungen,

P addquate Bedingungen und Ressourcen (materiell, personell, institutionell, rdumlich-
zeitlich, systemisch),

p ausgewiesene Kriterien und Indikatoren.

Fiir paddagogisch-didaktische und soziale Innovationen gilt, dass sie starker situations-, kon-
text- und personenbezogen sind als rein technische und organisatorische Innovationen.
Nicht selten treten soziale und technologische Innovationen aber auch in Kombination auf.
Unter den Begriffen ,soziale Innovation“ beziehungsweise ,,Bildungsinnovation“ werden
neue soziale Praktiken des Lehrens und Lernens, des Kommunizierens und Kooperierens,
des Planens und Organisierens gefasst (siehe Abschnitt 2.2). Im vorliegenden Fall der Veran-
derung sozialer Praktiken und Orientierungen in der Berufsbildung ist es durchaus méglich,
zu Verallgemeinerungen mittlerer Reichweite zu gelangen. Dazu werden die Transferpoten-
ziale von erzielten Ergebnissen analysiert und eingeschatzt, Moglichkeiten einer Versteti-
gung und systematischen Verbreitung im Sinne des internen wie des externen Transfers mit
jedem einzelnen Projekt durchgearbeitet. Uber einzelne Berufe und Organisationen hinaus
werden weitere Diskursfelder, neue Adressaten, Trager, Regionen und andere Programme
angesprochen. Dabei werden Synergien mit weiteren Aktivitdten des BIBB und anderer Tré-
ger bewusst angestrebt und genutzt. Denn Voraussetzung sozialer Innovationen ist es, dass
Neuerungen entstehen, die von vielen Akteuren wahrgenommen, reflektiert und adaptiert
werden. Von besonderer Bedeutung ist die Bekanntmachung und Verankerung von Ergeb-
nissen und Erkenntnissen bei relevanten Akteuren, Multiplikatoren und intermediédren Or-
ganisationen in den avisierten Zielfeldern. Hierzu zahlt in erster Linie das Bildungspersonal
auf der padagogischen Mikroebene selbst; dariiber hinaus werden ausbildende Fachkrifte,
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Betriebsrate und Jugendvertretungen sowie Fiihrungskréfte und Ausbildungsberater/-innen
der Kammern weitergebildet.

Um Transparenz und Nachvollziehbarkeit zu gewéhrleisten, werden projektbezogene
und programmiibergreifende Ergebnisse moglichst adressatengerecht aufbereitet und in
unterschiedlicher Form veroffentlicht. Zur Biindelung und Weitergabe der Ergebnisse und
Erkenntnisse an Akteure aus Praxis, Politik und Wissenschaft wird vom BIBB eine Fiille von
Aktivititen zur Information der (Fach-)Offentlichkeit gestartet.

So bieten mehrere Internetportale nihere Informationen zum abgeschlossenen Modell-
programm ,Entwicklung und Sicherung der Qualitdt der betrieblichen Berufsausbil-
dung*:

www.bibb.de/qualitaet

www.bibb.de/Modellversuche

www.foraus.de (30 Instrumente)

www.deqa-vet.de (62 Instrumente)

www.ENIQAB.de — ausgewéhlte Instrumente und Broschiiren DE/EN

Dartiber hinaus sind zahlreiche projektspezifische Materialien online verfiigbar (siehe u. a.
https://www2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/4944.php), und es liegen zahlreiche gedruckte Ma-
terialien als Veroffentlichungen auf insgesamt 17 Portalen vor. Die Zahl der Zugriffe lasst auf
eine kontinuierliche und betrachtliche Nachfrage schlieen.

Starke Resonanz erfahrt der Leitfaden ,,Qualitét der betrieblichen Berufsausbildung,
der als zentrale Publikation fiir die Bildungspraxis aus dem BIBB-Modellprogramm ,,Ent-
wicklung und Sicherung der Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung“ resultiert und
inzwischen in 2. Auflage erschienen ist. Er enthalt ausgewahlte Ergebnisse aus zehn Mo-
dellversuchen. Die Publikation unterstiitzt besonders kleine und mittlere Unternehmen
(KMU) dabei, Qualitdtsfragen systematisch und kontinuierlich anzugehen. Ziel ist es, die
Bildungspraxis zu motivieren, neue Wege der Qualitdtsentwicklung in der Berufsausbil-
dung im Betrieb einzufiihren und die Attraktivitét derselben zu steigern. Der Leitfaden
richtet sich an Ausbildungsverantwortliche in Betrieben, aber auch an Auszubildende und
Bildungspersonal in beruflichen Schulen, tiberbetrieblichen Bildungseinrichtungen und
sonstigen Institutionen der Berufsausbildung. Die in und mit der Praxis erarbeiteten Diag-
nosebogen, Methoden und Instrumente férdern die prozessbegleitende Reflexion und in-
nerbetriebliche Kommunikation und er6ffnen Moglichkeiten zur Verbesserung der Ausbil-
dung. Adressiert werden unterschiedliche Ebenen der Praxis, die unmittelbare Interaktion
in der Lehr-/Lernsituation wie die Ebene der Organisationsentwicklung, damit positive
Elemente auch strukturell verankert werden. Die Instrumente sind fundiert, in der Mehr-
zahl aber einfach gehalten, um praktikabel und in KMU anwendbar zu sein; sie lassen
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sich variabel gestalten und miteinander kombinieren (siehe: www.bibb.de/veroeffentli-
chungen/de/publication/show/id/7503). Das Kompendium ist in englische Ubersetzung
ebenfalls beim BIBB online und als Broschiire in zweiter Auflage verfiigbar: www.bibb.de/
veroeffentlichungen/de/publication/show/id/7602.

2015 wurde der Sammelband ,,Beteiligungsorientiert die Qualitit der Berufsausbil-
dung weiterentwickeln. Ausbildung in kleinen und mittleren Unternehmen“ vom BIBB
herausgegeben mit Beitrdgen zur Spezifik der Einzelprojekte und aus Programmperspekti-
ve. Er ist im Internet als WDP 167 abrufbar: https://www.bibb.de/veroeffentlichungen/de/
publication/show/id/7889.

Das BIBB berat und informiert {iber die Gremien Vertreter/-innen von Bundes- und Landes-
ministerien, Unternehmen und Gewerkschaften sowie Verbinden. Uber das Laufzeitende hin-
aus werden Einzelanfragen zu Forderschwerpunkten beantwortet, Expertisen erarbeitet, Vor-
trage, Workshops und Veranstaltungen in Kooperation u. a. mit Hochschulen und Kammern
in den Regionen angeboten, von denen auch die Mesoebene der Betriebe, Bildungsdienstleis-
ter und Verbiinde profitieren.

Kleine und mittlere Betriebe (KMU), die Bildungsinnovationen h&ufig nicht aus eigener
Kraft bewerkstelligen konnen, sowie Netze und Verbiinde, die ein Zentrum bendtigen, stehen
zum Forderende, wenn die Rahmenfinanzierung wegfallt, verstarkt vor der Frage der konti-
nuierlichen Verankerung und Verstetigung von Neuerungen iiber Projektstrukturen hinaus.
Vor diesem Hintergrund wurden unterschiedliche Modelle des Ausklinkens der ,,Netzwerk-
pfleger* entwickelt und erprobt, um die Netze aufrechtzuerhalten: von der Befdhigung zur
Selbstorganisation bis zur Uberleitung und Einbindung in bestehende Strukturen einer insti-
tutionalisierten Bildungsberatung oder Branche. Die Erfahrung zeigt, dass dort, wo tragféhi-
ge Strukturen und Einsicht vorhanden sind, eine Uberfiihrung der erprobten Referenzmodel-
le in die Alltagspraxis der Berufsbildung aussichtsreich ist. Wo dies nicht der Fall ist, besteht
die Gefahr, dass sie ins Leere laufen. — Das 2013 abgeschlossene Modellprogramm ,,Qualitét
in der betrieblichen Ausbildung“ zeigt auch {iber seine Laufzeit hinaus Wirkung. Zwei Bun-
desléander (Berlin und Niedersachsen) haben eine Anschlussfinanzierung fiir einzelne Mo-
dellprojekte {ibernommen. Die ZWH berichtet, dass die Handwerkskammern bundesweit
informiert wurden und bis dato iiber 30 Kammern das Qualitatskonzept und die Beratungen
angenommen haben. Der ,,Ganzheitliche Ausbildungsnachweis“ der IHK Oberschwaben wur-
de in 3.000 Betrieben mit Erfolg eingefiihrt.
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Transfer und Resonanz im internationalen Raum

Die transnationale Kooperation und Europédisierung der Modellversuche trug im Falle des
Modellprogramms ,,Entwicklung und Sicherung der Qualitét der betrieblichen Berufsaus-
bildung*“ dazu bei, auch auf européischer Ebene verstarkt Resonanz zu erzeugen; sie stellte
in dieser Form ein Novum fiir die Modellversuche dar. Bei den européischen Partnern war/
ist ein hohes Interesse an deutschen Ansatzen des Work-Based Learning und pddagogisch-
didaktisch akzentuierten Zugangen zur Qualitatsthematik zu verzeichnen — im Unterschied
zu Ansatzen, die einseitig eine betriebswirtschaftliche und damit eine 6konomische Logik
in den Mittelpunkt stellen.

Zur Qualitdtsentwicklung auf Programmebene gehort(e) ein iibergreifender Austausch bis in
den internationalen Raum und eine Vernetzung mit weiteren Férderprogrammen. Schnitt-
stellen mit anderen Programmen und Projekten liegen zwar vorwiegend im deutschsprachi-
gen, aber zunehmend auch im sonstigen europdischen Raum. Im Férderzeitraum wurden
gezielt Kooperationen eingegangen und zahlreiche Meilensteine in erheblichem Umfang
absolviert. Parallel zum Modellprogramm ,,Qualitét wurde im BIBB das flankierende eu-
ropéische Projekt ENIQAB aufgebaut und unterstiitzt und die Nationale Referenzstelle fiir
Qualitdt (DEQA-VET). Es wurde damit begonnen, die Befunde des Modellprogramms dem
Referenzrahmen und der Indikatorik von EQAVET zuzuordnen (siehe: European Quality As-
surance Reference Framework) und beide miteinander abzugleichen. Dabei zeigte es sich,
dass verschiedene qualitédtsrelevante Indikatoren, die die betriebliche Seite und gerade die
padagogisch-didaktische Mikroebene betreffen, von EQAVET noch nicht hinreichend in den
Blick genommen werden. Synergien hinsichtlich der Verbreitungsbemiihungen ergaben/
ergeben sich im Zusammenhang mit DEQA-VET ferner in Form einer regelmaf3igen Beteili-
gung von Programm- und Projektakteuren an den Jahrestagungen sowie an den Regional-
tagungen in Dresden und Berlin. Im Dezember 2014 erfolgte eine Mitwirkung im Rahmen
der Peer Learning Activity von EQAVET in Rom zum Indikator 9: Mechanisms to identify
training needs in the labour market. Thema waren erprobte und systematische Verfahren
der Bedarfsermittlung in der Berufsbildung. Verstiarkt werden hiesige Qualitdtskonzepte im
Kontext der aufkommenden Debatte um Work-Based Learning im européischen und interna-
tionalen Raum nachgefragt. So werden zahlreiche Besuchergruppen aus aller Welt laufend
im BIBB iiber die Ergebnisse der Modellversuche informiert. DEQA-VET wirkt zudem {iber
seine Plattform an der Dissemination von Ergebnissen aus den Modellversuchen mit.

Eine weitere Kooperation wurde mit dem Train-The-Trainer-Netzwerk (TT-NET) aufge-
nommen, in dem regelmaf3ig aus einzelnen Modellversuchen sowie iiber Ansitze und Er-
gebnisse des Programms insgesamt im Hinblick auf die Professionalisierung des Bildungs-
personals berichtet wurde.



Zum Transfer von Bildungsinnovationen aus Modellversuchen des Bundes m

Die Programmverantwortlichen haben dariiber hinaus zu einem friithen Zeitpunkt an
der Beantragung und Entwicklung des Projekts ENIQAB (Europdisierung der nationa-
len Modellinitiative zur Qualitadtssicherung und -entwicklung) mafgeblich mitgewirkt.
Dieses ist im Mérz 2011 parallel als Leonardo-da-Vinci-Projekt im Rahmen des europai-
schen Programms fiir lebenslanges Lernen gestartet, um die Ergebnisse der Modellver-
suche ,Qualitat” in den europdischen Raum zu kommunizieren. In enger Riickkopplung
und Zusammenarbeit mit dem Modellprogramm und den Projektakteuren erfiillte ENI-
QAB eine Briickenfunktion zwischen der européischen Initiative zur Qualitédtssicherung
in der beruflichen Aus- und Weiterbildung (EQAVET) und dem Modellversuchsschwer-
punkt. Damit gingen zahlreiche gemeinsame Aktivitdten im In- und Ausland einher, die
zusammengefasst wurden zu einem abschlieBenden Bericht in Form einer Broschiire mit
Handlungshilfen zur Umsetzung europdischer Qualitatsstrategien (HEMKES/SCHEMME
2013: http://www.dega-vet.de/media/PDF). Uber die europiische Zusammenarbeit im
Rahmen von EQAVET ergab sich die Kooperation mit ARQA-VET, der Osterreichischen Re-
ferenzstelle fiir Qualitét, die zu einem Study Visit einer hochrangigen Delegation aus Wien
fiihrte und einer Teilnahme der hochrangig besetzten Gruppe an der Abschlusstagung des
Modellprogramms im November 2013 in Berlin. Kooperation, Austausch und wechsel-
seitige Information erfolgen ferner mit der Nationalen Agentur (Leonardo-da-Vinci-Pro-
gramm). Hinzu kommen Vortrage und Diskussionen mit auslandischen Besuchergruppen
sowie Vernetzungen mit universitdren und aufSeruniversitaren Forschungseinrichtungen
zu den Modellversuchen im Zuge der realisierten Aktivitéten.

2.4 Forderliche und hemmende Faktoren des Transfers

Immer wieder gibt es empirische Hinweise auf sowohl quantitative als auch qualitative Indika-
toren, die auf eine Nutzung von Modellversuchsergebnissen weit {iber das Laufzeitende schlie-
Renlassen. Noch Jahre spéter erreichen Durchfiihrungstrager und das BIBB Anfragen zu unter-
schiedlichen Modellversuchen, erfolgen Zugriffe auf Internetdarstellungen und Downloads.

Wenngleich es in Bezug auf komplexe innovative Programme keinen Konigsweg und
keine eindeutigen Empfehlungen geben kann, besteht doch eine unerléssliche Voraussetzung
zur Erarbeitung und zum Erreichen von Erfolgsmalfistdben darin, dass Zielsetzungen und
Grundannahmen ebenso wie kontextspezifische Erkenntnisse von Programmen hinreichend
expliziert werden. Auch sollten die vielféltigen Anspriiche der Beteiligten an den Transfer
sowie die Projekt- und Programmbedingungen aufeinander abgestimmt werden (vgl. STOLL-
KLEEMANN/PoOHL 2007, S. 9, 19; vgl. Stmon 2007, S. 117, 121).

Wichtig erscheint, dass evolutionédre Verdnderungen nicht bis zur Unkenntlichkeit klein-
gearbeitet werden, sondern dass der innovative Kern von Entwicklungen sichtbare Konturen er-
hélt, um erkennbar und wirksam zu werden. Dies ist umso eher der Fall, je mehr inkrementelle
Neuerungen zugleich einem ,hdheren Sinn“ entsprechen, d. h. konzeptionell hinterlegt und be-
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griindet sind. Dies konnen Leitideen sein wie zum Beispiel Qualitat, Nachhaltigkeit oder Durch-
lassigkeit. Denn in einigen Féllen erscheint die Kommunikation und Verankerung solcher Leit-
themen nachhaltiger als die einzelner konkreter Produkte, deren Halbwertszeit begrenzt ist.

Nicht zu unterschétzen ist auch der Wissens- und Erfahrungstransfer iiber Personen,
die Kompetenzentwicklung der Beteiligten und ihre Mobilitét in andere Sektoren des Berufs-
und Wissenschaftssystems (biografische Kontextwechsel). Hierbei kommt auch informell er-
worbenes Wissen neben dem reflektierten Wissen stéarker zum Tragen. Der Nebenaspekt der
Nachwuchs- und Karriereférderung als Effekt von Modellversuchen war und ist bis heute im
wissenschaftlichen wie im betrieblichen Bereich deutlich und belegbar.

Wiéhrend die Bildungspolitik ,,rasch und 6ffentlich sichtbare Erfolge” erwartet, erweist
sich der Transfer ,evolutionidre(r) Innovationen“ in Bildungskontexten als hochgradig voraus-
setzungsreich (vgl. REINMANN 2005, S. 56; vgl. DGFE-VorsTAND 2013, S. 94). Transfer erfor-
dert Zeit und einen langen Atem. Zudem unterliegen Transferprozesse vielféltigen intervenie-
renden Faktoren, auf die die Akteure nur begrenzt bzw. gar keinen Einfluss haben.

Bezogen auf die Modellversuchsforschung unterscheidet BOHLE je nach Innovationsgrad
drei Typen von Modellprojekten und setzt deren Innovationskraft ins Verhéltnis zum Grad
und zur Schnelligkeit der Verbreitung von Ergebnissen. Je nach Funktion, Innovationscha-
rakter und Zukunftstrachtigkeit ergibt sich strukturell bedingt eine direkte bzw. eine eher
indirekte Wirksamkeit. Hinzu kommt: Analog dem Eisbergmodell gibt es weitere verborgene
Seiten des Transfers: versteckte Anleihen und eine stillschweigende Aneignung und Verwen-
dung von Elementen, Konzepten und Methoden im Handeln und Denken Dritter. Allerdings
bieten solche (indirekten) Wirkungen und Wechselwirkungen oft keine Moglichkeit der Riick-
verfolgung und Zurechnung. Denn viele Veranderungen vollziehen sich schleichend und sind
erst zu einem spéteren Zeitpunkt wahrnehmbar (siehe JuLLiEN 2010).

Eine summative Einschiatzung und Bewertung des Transfers findet innerhalb der Lauf-
zeit eines Modellversuchsprogramms statt, selten dariiber hinaus. Hier zeigt sich ein Grund-
problem der Wirkungsforschung im Rahmen der Begleitforschung, insofern verzogerte und
verborgene Aspekte des Transfers nicht hinreichend und systematisch erhoben werden kon-
nen. Begleitforschung und Wirkungsforschung greifen zwar ineinander, insofern Wirkungs-
forschung in die formative und summative Evaluation integriert wird. Da aber Wirkungsfor-
schung gerade nach dem Laufzeitende mittel- und ldngerfristig erforderlich ist, geht sie iiber
den Betrachtungszeitraum einer Begleitforschung hinaus.

Dies bedeutet, der Nachweis von direkter Verbreitung zum Laufzeitende kann nicht allei-
niges Qualitéts- und Erfolgskriterium sein, zumal wenn eine zukunftsfahige Losung erstmalig
praktisch erprobt wird, fiir die eine Nachfrage allmé&hlich entstehen muss und ein Umlernen
erforderlich ist. Bohle folgert: ,,Um ,Neues‘ zuwege zu bringen, sind die indirekten Wirkungen
oft wichtiger als die direkten.“ Zudem verweist er auf organisationale Faktoren als Vorausset-
zung fiir gelingenden Transfer, die von einzelnen Projekten kaum beeinflussbar sind (Rah-
menbedingungen, Ressourcen, Risiken, Mikropolitik, Interessen von Akteuren). Ob Transfer
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zustande kommt, liegt nicht nur an der Qualitdt eines Modellprojekts, sondern ist dariiber
hinaus auch flankierenden Rahmenbedingungen geschuldet, die stiitzen oder behindern. So
zeigt sich z.B. in KMU das Problem der fehlenden Infrastruktur im Feld der Weiterbildung
und Personalentwicklung (siehe Novak 2009). — Dies zusammen verweist auf die Bedeutung
realistischer Erwartungen, eines erweiterten und differenzierten Verstindnisses sowie auf
die Notwendigkeit einer Einbettung des Instruments Modellversuche/Entwicklungsprogram-
me in umfassende bildungspolitische Programme (vgl. BOHLE/PFEIFFER/SEVSAY-TEGETHOFF
2004).

In dem laufenden BIBB-Forschungsprojekt ,Wirkungsanalyse und Transfersicherung“
werden Wirkungsfragen vertiefend bearbeitet; das gilt insbesondere fiir die Unterscheidung
zwischen linear-kausal-mechanistischen Vorstellungen von Transfer und dem Konzept der
Resonanz (s. Rosa 2016). Ein Rahmenkonzept zur Erfassung und Reflexion von Wirkungen
wird entwickelt; dazu wurden Expertengesprache und empirische Fallstudien durchgefiihrt.
Ziel ist es, die Zusammenhénge zwischen Angeboten, ihrer Verwendung und Wirkung auf
den unterschiedlichen Handlungsebenen sowie zwischen Aufwand und Zeit, die fiir solche
Prozesse benotigt werden, auszuleuchten. Hierbei werden verschiedene Arten von Produk-
ten und Wirkungen beriicksichtigt sowie Wirkungslogiken erhellt. Ein Anliegen dabei ist es,
ins Bewusstsein zu heben, dass Wirkungsorientierung nicht erst im Nachhinein und riickbli-
ckend stattfindet, sondern vorausschauend von Beginn an bei jeder MaRnahme bedacht wer-
den muss. Von Bedeutung fiir sogenannte , Transfernehmer* ist ferner das Prozesswissen, das
einen Teil der Ergebnisse darstellt, die Explikation des Wie und Warum neben dem Was.

Prinzipiell sind Modellversuche und Begleitforschung nicht allein zusténdig fiir den
Transfer, sondern als Akteure, die entscheidenden Riickhalt, ja Riickenwind geben miissten,
sind zugleich die Institutionen auf bildungspolitischer Seite angesprochen. Sinnvoll scheint
daher auch eine bildungspolitische Verankerung der Handlungskonzepte, Aktivitdten und Er-
gebnisse u. a. in Initiativen, Regularien, Curricula oder Programmen. In Kooperation von wis-
senschaftlicher Begleitung und BIBB wurde zum Abschluss des Modellprogramms ,,Qualitét“
ein Policy-Paper mit entsprechenden Handlungsperspektiven und Empfehlungen fiir die Bil-
dungspolitik erarbeitet, das zur Weitergabe an die Gremien und zur Veroffentlichung vorliegt.

Strategisch liegt in der Entwicklung von Transferprogrammen und der Férderung von
neu konzipierten Transferprojekten eine Chance, systemisch strukturell erwiinschte Nach-
wirkungen von Modellprogrammen auf breiter Ebene wissenschaftlich begleitet zu unterstiit-
zen und sicherzustellen.
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Matthias Pilz

3. Bildungstransfer leicht gemacht? -
Der Vergleich von Trainingskulturen
deutscher und indischer Unternehmen
in Indien

3.1 Einleitung

Derzeit wird der deutsche Berufsbildungsexport wieder verstérkt in Bildungspolitik und Wis-
senschaft diskutiert. Allerdings mangelt es an einer ausreichend breiten empirischen Basis,
um auf einer gesicherten Befundlage tragfahige bildungspolitische Entscheidungen treffen
zu konnen. Die hier vorgestellte Studie will einen Beitrag zur Reduzierung dieses Forschungs-
desiderats leisten. Dazu wurden 15 in Indien aktive deutsche Unternehmen und 13 indische
Unternehmen vor Ort zu ihren Trainingsaktivitdten befragt. Die Befunde zeigen, dass in allen
Unternehmen ein Trainingsbedarf besteht und dieser nicht durch staatliche Berufsbildungs-
einrichtungen adédquat gedeckt wird. Daher bieten die Unternehmen eigene TrainingsmafR-
nahmen an, die aber singulédr an die lokalen Bediirfnisse angepasst sind und auch bei den
deutschen Unternehmen nicht dem deutschen Ausbildungssystem entsprechen.

3.2 Forschungslage und Fragestellung

Die Frage von Berufsbildungsexporten spielt in der deutschen Debatte aktuell eine grof3e Rol-
le. Wéhrend nach einer ersten Phase der Euphorie, insbesondere in den 1970er-Jahren (vgl.
z.B. ScHMIDT/BENNER 1989; ArRNOLD 1985), sehr schnell eine gewisse Erniichterung hin-
sichtlich der langfristigen Erfolge eintrat (LAUTERBACH 2003; BIERMANN 1994), wird aktuell
wieder verstédrkt dariiber diskutiert, wie und in welchem Umfang die deutsche duale Berufs-
ausbildung in andere Lander transferiert werden konnte (CLEMENT 2012, S. 102 f.; HUMMELS-
HEIM/BAUR 2014). Ein besonders markantes Zeichen fiir diese Entwicklung stellen die mit
diversen Landern geschlossenen Vertrdge zum Aufbau einer intensiven Berufsbildungskoope-
ration (THOMANN/WIECHERT 2013; BIBB 2014) sowie die Griindung der mit dieser Aufgabe
beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) betrauten Zentralstelle fiir internationale Be-
rufsbildungskooperation (GOVET 2014) dar.

Vor diesem Hintergrund verwundert es allerdings, dass es wenige aktuelle wissenschaft-
liche Befunde beziiglich der Machbarkeit, der erzielten Erfolge, aber auch auftretender Pro-
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bleme und der langfristigen Auswirkungen gibt. So finden sich im deutschsprachigen Kontext
zwar einerseits Ansatze, die auf die theoretische Fundierung des Bildungstransfers abstellen
(BArRABAscH/WoLF 2011), und zum anderen solche, die auf einer mittleren Abstraktionsebe-
ne Transferoptionen diskutieren (EULER 2013). Konkrete empirisch validierte Befunde zum
Berufsbildungsexport sind hingegen kaum vorzufinden. Ausnahmen bilden die Studien zur
Evaluation der einschldgigen Projekte der Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit
(GIZ) (StockMANN 2013; ScHipPERS 2009) sowie aktuell der International Labour Organi-
zation (ILO) zur Umsetzung von Ausbildungsprogrammen von drei deutschen Groffunter-
nehmen in den USA (ARING 2014). In den Nachbardisziplinen sticht besonders ein Beitrag
aus der Wirtschaftsgeografie heraus, in dem ScHamP und Stamm (2012) das Wissens- und
Personalmanagement von drei deutschen international agierenden Unternehmen des Auto-
mobilsektors analysieren und dabei auch auf das ,skills development“ in den auslédndischen
Tochterunternehmen fokussieren.

Dieses insgesamt zu konstatierende Forschungsdesiderat soll mit dem nachfolgend vor-
gestellten Projekt verkleinert werden und eine Basis fiir weitere Untersuchungen bieten.

Gegenstand des Forschungsprojekts ist die Ausgangsfragestellung, wie deutsche Un-
ternehmen im Ausland ihr Fachkraftetraining auf dem mittleren Qualifikationsniveau im
Vergleich mit den einheimischen Unternehmen gestalten. Denn das auswartige Ausbildungs-
verhalten der deutschen Unternehmen, die das duale Ausbildungssystem kennen und i. d. R.
schétzen, kann wichtige Hinweise auf die Moglichkeiten und Grenzen der Ubertragbarkeit
geben. Die ermittelten Gemeinsamkeiten und Abweichungen zwischen den deutschen und
einheimischen Unternehmen sind dann vor dem Hintergrund der landesspezifischen Rah-
menbedingungen (Bildungssystem, Arbeitsmarkt, gesellschaftliches Ansehen beruflicher
Bildung etc.) zu interpretieren. Hier gilt es festzustellen, ob primér ein Mangel an Ausbil-
dungsinteresse bei den nicht deutschen Unternehmen vorliegt oder aber ob die landesspe-
zifischen Rahmenbedingungen umfassendere Ausbildungsaktivitdten und damit i. w. S. auch
die Ubernahme des dualen Systems bzw. seiner Teile fiir in- und ausldndische Unternehmen
erschweren bzw. ausschliefen.

Als Referenzland eignet sich Indien, da die indischen und die deutschen Rahmenbedin-
gungen sehr unterschiedlich sind (most different design) (vgl. GEorg 2005, S. 188); damit
konnen die Notwendigkeiten und Voraussetzungen fiir den Transfer moéglichst klar lokalisiert
werden.! Zudem ist Indien hinsichtlich der Bevolkerungszahl und des Wirtschaftswachstums
ein sehr bedeutendes Land, welches seit Jahren enge Kooperationsaktivitdten mit Deutschland
u. a. im Kontext der Berufsbildungszusammenarbeit unterhalt (GoLLER 2009; iMoVE 2013).

1 Eine ausfiihrliche und analytische Beschreibung des indischen Bildungssystems in deutscher Sprache findet sich bei
LANG-WoJTASIK (2013), speziell zum indischen Berufsbildungssystem bieten die Arbeiten von MAJUMDAR (2008),
SINGH (2012), MANNICKE (2011) sowie WESSELS/PILZ (2016) und PiLz/BECKER/PIERENKEMPER (2015) einen (berblick. Die
umfassendste und aktuellste Auseinandersetzung mit dem indischen (Berufs-)Bildungssystem bietet PiLz (2016).
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Ist die Forschungslage zur Thematik allgemein, wie oben bereits dargestellt, nur sehr be-
grenzt, so stellt sich diese in Bezug auf Indien als fast nicht existent dar. VERFURTH und
DiART (2013) berichten von einer durch die Zentralstelle fiir die Weiterbildung im Hand-
werk (ZWH) durchgefiihrten Online-Erhebung deutscher Unternehmen in Indien, an der
170 Betriebe teilgenommen haben. Diese Erhebung kommt zu folgendem Schluss: ,,In Er-
mangelung einer entsprechenden Infrastruktur bildet der Grofteil der befragten Unter-
nehmen noch nicht in Anlehnung an die duale Berufsausbildung, wie sie in Deutschland
praktiziert wird, aus. [...] Der Schwerpunkt der Ausbildung liegt auf der unternehmens-
bzw. arbeitsplatzbezogenen Einarbeitung — unternehmenstibergreifende Aspekte werden
in der Regel nicht vermittelt.”

MEHROTRA U.a. (2014, S. 17f) befragten in ihrer Studie insgesamt 43 Unternehmen
verschiedener GrofSe, darunter zwolf deutsche und sieben deutsch-indische Gemeinschafts-
unternehmen aus unterschiedlichen Branchen und Landesteilen u. a. zu deren Trainingsak-
tivitdten. Die Autoren differenzieren allerdings nicht zwischen indischen und deutschen Un-
ternehmen, sodass ein Vergleich der beiden Gruppen nicht méglich ist. Konkret kommt diese
Studie zu dem Ergebnis, dass 30 der insgesamt 43 befragten Unternehmen eine Form von
innerbetrieblicher Ausbildung anbieten, wobei die Gro8betriebe eher iiber institutionalisierte
Trainingsstrukturen und Trainingsrdume verfiigen (ebd., S. 22f.). Dabei stehen die direkte
Funktionalitdt und kurzfristige Rentabilitdt im Vordergrund: ,Investments in training are
made where companies are certain of a return from the training and confident that they will
be able to retain trained workers“ (ebd., S. 23).

Aufschlussreich ist zudem eine aktuelle Untersuchung der schweizerischen Berufsbil-
dungsaktivitdten in Indien, die einen dhnlichen strukturellen und organisatorischen Hinter-
grund aufweisen wie die deutsche Berufsausbildung. HAERING u. a. (2014, S. II) haben eine
Untersuchung bei den zehn involvierten Unternehmen, davon acht aus der Schweiz, eines
aus Deutschland und eines aus einer US-indischen Kooperation vorgenommen. In der Befra-
gung, die insgesamt auch 21 Manager bzw. Personalverantwortliche in den Unternehmen
(ebd., S. 7) inkludierte, wird deutlich, dass die indischen Rahmenbedingungen einen Export
des dualen Ausbildungssystems erschweren. Insbesondere sind fehlende Englischkenntnisse
sowie mangelndes diagnostisches und padagogisch-didaktisches Know-how bei den Lehr-
kraften und Trainern zu konstatieren (ebd., S. 28-30). Beziiglich der Teilnehmer/-innen wur-
de festgestellt, dass sich die Bewerberlage von addquaten Jugendlichen durch den geringen
gesellschaftlichen Status der beruflichen Bildung sowie den liberalen Arbeitsmarkt mit ge-
ringen Eintrittshiirden und hoher Fluktuation als problematisch darstellt. Zudem wird der
schweizerische Abschluss nicht offiziell anerkannt (ebd., S. 33). Trotz diverser positiver Ein-
zelaspekte in diesem Projekt gelang es nicht, eine groBere Zahl der in Indien aktiven schwei-
zerischen Unternehmen zur Partizipation zu bewegen (ebd., S. Il u. S. 33).
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3.3 Forschungsdesign und Befunde

Das hier vorgestellte Forschungsprojekt wurde zur Umsetzung der eingangs skizzierten Leit-
ideen in zwei Strange aufgeteilt. Zum einen wurden deutsche Unternehmen, die in Indien ak-
tiv sind, zum anderen indische Unternehmen in ihrem Heimatland befragt.? Methodologisch
mussten dafiir etwas abweichende Zugidnge entwickelt werden, die sich zusammenfassend
wie folgt darstellen lassen:

Eine Expertenbefragung (Manager, Personalverantwortliche) in den deutschen Unter-
nehmen erfolgte auf Basis von vor Ort gefithrten Interviews. Dabei kam ein halboffen kon-
struierter Interviewleitfaden zum Einsatz, der theoriegeleitet konstruiert wurde und die
,Nédhe“ bzw. ,Ferne“ der Ausbildungsaktivitaten zur deutschen dualen Ausbildung abbilden
sollte. Konkret deckten die Fragen auf Basis einschligiger Theoriekonzepte (vgl. BLOSSFELD
1993; HEINZ 1995; DEISSINGER 1998; CLEMENT 1999) folgende Metakategorien ab:

p Lernort,

didaktisch-curriculare Ausprégung,

Teilnehmer/Zielgruppe,

Professionalisierung des Berufsbildungspersonals,

Kostenverteilung zwischen den involvierten Akteuren,
Rekrutierungskriterien/Bedeutung von Zertifikaten und Zeugnissen,

VVvVVyYVYYVYY

Verhéltnis von Aus- und Weiterbildung.

Zusatzlich wurden allgemeine Fragen zum Unternehmen vor Ort sowie den Rahmenbedin-
gungen gestellt. In einer Vorstudie wurde der Fragebogen fiir die Interviews getestet und op-
timiert.

Fiir die Expertenbefragung in den indischen Unternehmen wurde ein in der Struktur
weitgehend identischer Fragebogen entwickelt. Allerdings wurden hier die Fragstellungen
weniger stark auf das klassische deutsche Ausbildungsmuster hin konstruiert, sondern allge-
meiner und von der Begriffswahl her stérker an die indischen Diskurse angelehnt. Auch dieser
Fragebogen wurde direkt in Interviews vor Ort eingesetzt.’

2 Fiir die Datenerhebung sowie deren Aufbereitung gilt besonderer Dank Frau M.A. Christine Wilbertz und Frau M.A.
Verena Poschmann. Das Forschungsprojekt wurde in Teilen durch die DAAD-Forderlinie New Passage to India: Zentren
fiir Moderne Indienstudien finanziert.

3 Die partielle Abweichung der Erhebungsinstrumente erschwert zwar den direkten Vergleich der Befunde. Jedoch ist
die Vermeidung von Missverstandnissen und damit verzerrten Ergebnissen durch die Unkenntnis des deutschen Be-
rufsbildungssystems bei indischen Experten von groRerer Bedeutung fiir die Generierung aussagekraftiger Befunde.
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3.3.1 Befunde zu deutschen Unternehmen in Indien

In der Studie wurden 15 Unternehmen im Bundesstaat Tamil Nadu befragt.* Dabei wurde auf
eine UnternehmensgrofRe und Struktur geachtet, die einen entsprechenden Trainingsbedarf
vermuten lieRen. Die Unternehmen entstammten verschiedenen Branchen, wie der Auto-
mobilzulieferindustrie, dem Chemie- und Pharmasektor, dem Baugewerbe sowie dem Ma-
schinen- und Anlagebau.®

Dabei wurde von allen Befragten ein groer Mangel an Fachkraften auf dem mittleren
Qualifikationsniveau und dies insbesondere im gewerblich-technischen Bereich konstatiert.
,There is huge demand in vocational trained people in India. (...) But the ITIs® are attracting
some school drops out, but they are not affordable. (...) There is an acute shortage in VET at
lower level. In fact admission to ITIs has reduced. But admissions to polytechnics and enginee-
ring have increased. At one point of time we are not getting the vocational trained people for
the lower level jobs. This will be a challenge for India. Because anyone will move to the next/
higher level. Otherwise the processes itself need to be change which requires the competency
of the higher level people to do that job“ (Unternehmen M).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass vor diesem Hintergrund in allen befragten
Unternehmen vielfiltige Trainingsangebote existieren und dass diese einen hohen Stellen-
wert in der jeweiligen Unternehmenspolitik einnehmen. Stellvertretend fiir die befragten Un-
ternehmen verdeutlicht Unternehmen E die momentane Situation folgendermalen: ,,There is
a training need. Wherever there is a new system or strategy, a new machine, a new product,
a new process, change, there is a training need.“ Die Rolle bzw. der Einfluss des deutschen
Mutterunternehmens beschrankt sich bei vielen der befragten Unternehmen auf die Bereit-
stellung von Produktinformationen und Trainings im technischen Bereich (,technical sup-
port®). Viele Unternehmen schicken zwei bis drei Vertreter der indischen Tochtergesellschaft
nach Deutschland, um diese dort unternehmens- bzw. produktspezifisch auszubilden. Diese
wiederum iibernehmen dann das Training in Indien vor Ort (,,train the trainers®). ,We send
two higher people there and then they come to India and do the support“ (Unternehmen H).

Die Muttergesellschaften liefern sozusagen den Input fiir das operative Geschaft des Un-
ternehmens. In der Fiihrung, Personalauswahl und Ausgestaltung der Aus- bzw. Weiterbil-
dungsmafinahmen handeln die indischen Unternehmen weitestgehend autonom.

N Nachfolgend werden die Aussagen der Experten aus den Unternehmen anonymisiert zitiert. Dabei wird in den Origi-
nalaussagen die realisierte Interviewsprache Englisch beibehalten.

5 Die Auswertung der Interviews lieB keine klaren branchenspezifischen Muster im Ausbildungsverhalten erkennen.
Einige Leuchtturmprojekte durch deutsche GroRunternehmen, wie z. B. die Mechatronikerausbildung von Volkswagen
in PunelIndien, wurden wegen ihrer Sonderstellung in dieser Studie nicht beriicksichtigt.

6 Tls (Industrial Training Institutes) sind berufliche Bildungseinrichtungen. Mit fast 9.000 Einrichtungen im Jahr 2011
(AGRAWAL 2012, S. 459) stellen diese das Zentrum der formalen Berufsbildung in Indien dar (vgl. MAJUMDAR 2008;
MANNICKE 2011; TARA/KUMAR/PILZ 2016; ZENNER/KUMAR/PILZ 2017).
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Erstausbildung

Das iiberwiegende Verstandnis von Erstausbildung bezieht sich auf die Einfiihrung von neuen
Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen in das Unternehmen in Form von ,,Induction Training“” Dieses
Training soll die neuen Mitarbeiter an das Unternehmen, dessen Produkte und an ihren neuen
Arbeitsplatz heranfiihren. Die zeitliche Dauer liegt in den meisten Unternehmen (zehn Unter-
nehmen) bei ca. einer Woche. ,, In the moment the person walks in, they are fresh. They will be
put in our training program. It is more focusing on the company policies, procedure, practices,
ethos, culture and all those things. (...) It covers business, it covers market and it covers pro-
ducts, processes and function. (...) It is mandatory for anyone, who will enter the organization“
(Unternehmen A).

Auf die Frage nach der Existenz bzw. Einfiihrung eines dualen Ausbildungssystems deut-
scher Pragung wurde vielfach betont, dass ein solches System in Indien nicht existent sei und
es Zeit bediirfe, ein dhnliches System zu adaptieren. Fiir Schulabsolventen/-absolventinnen
steht vielfach zuerst eine akademische Ausbildung im Vordergrund. Zu beachten ist an die-
ser Stelle, dass in Indien viele deutsche Ausbildungsberufe inhaltsdhnlich in akademischen
Institutionen ausgebildet werden. ,,Indian way of education is different. The focus is more on
technical and career base. (...) First we do the education and then search career. They study
first. We recruit and train them* (Unternehmen I).

Dies wird noch deutlicher in Bezug auf die kaufménnisch-verwaltenden Tétigkeiten.
So wurde mit Verweis auf die deutsche Ausbildungstradition konstatiert: ,,It will not hap-
pen in India. It will never happen. For the next twenty years. Vocational is available in
India, but when you do vocational it looks like a blue collar not as a white collar“ (Unter-
nehmenI).

Eine Minderheit (zwei Unternehmen) bietet entweder nach der theoretischen Grund-
ausbildung an ITIs oder nach Abschluss der berufsbezogenen Sekundarstufe ein sogenanntes
»apprenticeship training® an. In diesem werden die Absolventen ein Jahr praktisch in einem
Unternehmen ausgebildet. Der Ablauf ist durch kein festgeschriebenes Curriculum bestimmt,
und die Ausbildung iibernimmt der jeweilige Fachabteilungsleiter in Form eines ,,on-the-job
training®, der allerdings i. d. R. iiber keine didaktisch-pddagogische Ausbildung verfiigt. Die
Kosten bzw. die Bezahlung der Trainees fiir dieses Programm {ibernimmt der Staat, der den
Unternehmen eine gewisse Kompensation bezahlt.

,After completion the diploma we take them as apprentice. We call it (government) ap-
prentice program. One year training. No theory. (...) Based on the needs we recruit people
and we will give it. A recruitment criterion is only education. We usually take fresh ITI people
as third party contract people and we train them as workmen trainee and after that we take
them into roles. The senior operators will train them. At the end there is no exam. They have

7 Das staatlich verordnete Eingangstraining soll hier nicht weiter thematisiert werden. Alle neuen Mitarbeiter/-innen,
die ihren ersten Job in einem indischen Unternehmen annehmen, miissen ein mehrtdagiges ,initial training" zu Si-
cherheits- und GesundheitsmaBnahmen absolvieren.
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an assessment. Performances will be assessed. (...) When we are happy with the performance
we will take them into roles“ (Unternehmen E).

Weiterbildung

MaBnahmen zur Weiterbildung werden von den aktuellen Anforderungen und erforderlichen
Kompetenzen der Arbeitsstelle abhéngig gemacht. Unternehmen C fiihrt zum Beispiel eine
Identifizierung des Trainingsbedarfs durch: ,Initially we will be doing a training identifica-
tion for each employee. So we will identify the training and make a list of trainings. And we
will prioritize the training requirements. (...) Then we will search for whether we will classify
into two, whether it is internal or external. Internal training will be organized by the people
here. Teambuilding etc. will be taken as an external training“ (Unternehmen C).

Weiterbildungen sollen demnach die Kompetenzliicken (,,gap“) zwischen Stellenanfor-
derung und tatsachlicher Qualifikation des Arbeitnehmers schlieRen und diesen fiir seine Po-
sition und Aufgabe ausbilden. ,There are competences/basic requirement that an individual
has to fulfill to perform a job. But in real life situation we may not getting the matching of
the individual to suit the positions. There will be a matching between 60 to 70 percent of our
requirements. The rest/gap will be given as training. (...) Based on this we will prepare a skill
matrix. We identify the training needs and implement training® (Unternehmen M).

Das Weiterbildungsangebot in den Unternehmen gliedert sich primér in technisches
Training, Training bezogen auf Sozialkompetenzen und verhaltenbezogenes (,,behavorial“)
Training. Ein hiufig genannter Schwerpunkt, besonders im Bereich Verkauf, liegt in der Ver-
besserung der englischen Kommunikation, die sehr oft von den Mitarbeitern der Personalab-
teilungen beméngelt wird, jedoch im Zuge der Globalisierung und der Bedingungen in Indien
(24 Staaten mit unterschiedlichen Landessprachen) unverzichtbar ist.

Aus- und Weiterbildung

Einige Aspekte betreffen sowohl die Erst- als auch die Weiterbildung. So wird das theoretische
Fachwissen grofStenteils bereits beim Einstieg in das Unternehmen erwartet, egal ob es sich
um Berufsanfanger/-innen oder erfahrene Beschéftigte handelt. Die angebotenen Trainings-
einheiten beziehen sich primér auf die Verkniipfung von firmen- bzw. produktspezifischem
Wissen mit der spéteren Arbeitstitigkeit. Die internen Trainingsangebote sind zwar struktu-
riert (nach einer Agenda) und auch mit Lernmaterial unterfiittert, welches aber meist nur auf
das Unternehmen (z. B. Produktprédsentationen) bezogen ist und nicht zum Ziel hat, Wissen
iiber das Unternehmen hinaus zu vermitteln.

Einige grofere Unternehmen setzen bereits in ihren Trainingsangeboten Techniken wie
»Case Studies“ ein und haben verschiedene Handbiicher fiir Trainings, sogenannte ,training
manuals” konzipiert. Diese grofSeren Unternehmen verfiigen auch iiber separate Trainingsor-
te, wie ein ,, Application Center“ (Unternehmen A) oder eine branchenbezogene Spezialschule
(Unternehmen B). ,,The intention is more in practice creative. The idea is what you gain has to
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be retained and what you are reading has to be applied. (...) The Application Center is a venue
where the training can touch, feel and see. They can do it by themselves. We have classroom
training, on-the-job training and then on the side training“ (Unternehmen A).

Die Trainer sind keine ausgebildeten Lehrpersonen, sondern meist Produktmanager, die
iber langere Berufserfahrung verfiigen und bestenfalls ein ,Train the Trainer“-Training er-
halten haben. ,,We have something like train the trainers. We identify some key personnel —
some senior people who have the flag to train, to talk and to communicate“ (Unternehmen E).

Eine Zertifizierung {iber die Teilnahme an Trainings ist bei den meisten befragten Un-
ternehmen nicht iiblich. Da die Mehrzahl der Angebote intern organisiert und durchgefiihrt
wird, sieht man hierfiir keinen Anlass. Bei externen Trainings erhalten die Teilnehmer ein
Teilnahmezertifikat. ,Employment itself is a certification” (Unternehmen J).

Die Trainingskosten werden bei allen Unternehmen vollstindig iibernommen. Beim ap-
prenticeship training werden die Kosten vom Staat subventioniert. Zum Teil werden Malinah-
men ergriffen, um die Beschéftigten nach ihrem ,,on-the-job training“ an das Unternehmen zu
binden und eine Steigerung der Arbeitsproduktivitit zu erzielen. Unternehmen F setzt diese
MafRnahme wie folgt um: ,We introduced a scheme that we will employ them on a normal
listing. At least some amount is detected every month. We said you will get this one - this is
a loyalty bonus. You will become available for this only after two years of service. If you are
leaving you don’t get that. It is not on the purpose of making any money. But they are trained
and when somebody is leaving I will lose this money“ (Unternehmen F).

3.3.2 Befunde zu indischen Unternehmen in Indien

Um eine moglichst hohe Identitdt mit den deutschen Unternehmen herzustellen, wurde bei
der Selektion der indischen Betriebe auf die identischen Kriterien (hinsichtlich Mitarbeiter-
zahl etc.) geachtet. Befragt wurden insgesamt 13 Industrieunternehmen. Sie gehéren den fol-
genden Branchen an: Automobil, Elektro, Energie, Maschinen- und Anlagenbau sowie Roh-
und Werkstoffe. Diese Befragung fand gleichfalls primé&r im Bundesstaat Tamil Nadu, ergénzt
um Interviews aus dem Groraum New Delhi, statt.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die indischen Unternehmen die Kosten
des Trainings sehr stark in den Vordergrund stellen. ,,So that is why companies and organiza-
tions are also now little wondering whether to invest amount of money in employees. Because
you train them, you teach them and then they leave you“ (Unternehmen A).

Weiterhin interessant ist der Sachverhalt, dass ein Teil der befragten Unternehmen kein Pro-
blem hinsichtlich des Fachkraftemangels sieht. Fiir den anderen Teil gilt hingegen, dass entwe-
der ein Mangel an Fachkréaften beklagt wird und/oder die Vorbildung der Arbeitskréfte nicht aus-
reicht, um den Anforderungen der Unternehmen gerecht zu werden. Auf die Frage, wie sie mit
dem Skill Gap umgehen, gaben diese oftmals die Antwort: ,,mit Training*“. ,Basically we bridge
the gap by imparting skill training, classroom training, on-the-job training“ (Unternehmen B).
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Ein Grund fiir diese unterschiedlichen Antwortmuster liegt in der differenzierten Rekrutie-
rungspraxis der Unternehmen. Es wird in den indischen Unternehmen sehr klar zwischen
verschiedenen Tatigkeitshierarchien, die sich nach dem Anspruchsniveau definieren, unter-
schieden. ,I don’t know what is existing in Germany but here we have unskilled, semi skilled,
skilled, highly skilled“ (Unternehmen G).

Beschéftigte, die der ,Unskilled“-Kategorie zugerechnet werden, verrichten einfachste
Arbeiten, fiir die sie keinerlei Vorbildung bzw. Erfahrung benétigen. ,We do take these people
especially at the junior level where you don’t need much of skill. We do take people especially
at the logistic sector. We have a level called junior flow staff and that’s the entry point where
the people come in and they do typical material handling at the shop floor. In the project shop
floor where they are able to move material from one place to another* (Unternehmen J).

Um im formellen Sektor in einem Unternehmen tatig zu werden, wird offiziell eine schu-
lische Mindestqualifikation vorausgesetzt. In der Regel wird ein Schulabschluss der zehnten
Klasse oder auch ein hoherwertiger Abschluss der zwolften Klasse gefordert (vgl. MonD/PiLz
2011; GoLLER 2009). Jedoch brechen viele indische Schiiler die Schule bereits vor der zehn-
ten Klasse ab. Die Interviews ergaben, dass die Unternehmen im Einzelfall bereits Schiiler
nach Beendigung der fiinften Klasse einstellen, um diese einfachen Arbeiten verrichten zu
lassen. Gangig ist jedoch, Absolventen der achten Klasse im Unternehmen zu beschaftigen.
,Typically in India they look about tenth plus but then we also get because tenth plus is not
always available so we go eigth plus“ (Unternehmen J).

In die ,,Semi Skilled“-Kategorie lassen sich Absolventen mit einer beruflichen Basisqua-
lifikation, z. B. ITI Zertifikatinhaber oder auch Schulabsolventen der zehnten bzw. zwélften
Klasse, die zusatzliche Erfahrung aufweisen konnen, einordnen. ,The 25 percent ITIs are
from electronics on mechanical trade and they are deployed on critical operations for critical
roles and the institutional part“ (Unternehmen B).

Erstausbildung
Bei den indischen Unternehmen unterscheiden sich vielfach die Trainingsangebote nach dem
Grad der Vorbildung.

Anfanger/-innen der Unskilled-Kategorie werden von einem Fachbereichsleiter, welcher
ein ITI-Absolvent sein kann, angelernt. Priméres Ziel ist es, ihre Fahigkeiten auszubauen und
sie mit der vorgesehenen Téatigkeit vertraut zu machen. ,,So unskilled workers we try to bring
them to the category of semi skilled by giving them on-the-job training attaching him to a
person who is skilled“ (Unternehmen A). ,,Unskilled workers we provide initially, we provide
basic trainings. Basic trainings like we had to educate them about the raw material and stomp
machine parts and some basic things of the machines“ (Unternehmen B).

Die Dauer der Trainingsmafnahme richtet sich nach der angestrebten Tétigkeit im Un-
ternehmen. Handelt es sich um einfache Hilfstétigkeiten, so kann der/die Mitarbeiter/-in in-
nerhalb von wenigen Tagen bis hin zu wenigen Wochen angelernt werden. Wohingegen das
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Training an einer Maschine bis zu einem viertel Jahr in Anspruch nehmen kann. ,,These un-
skilled people after they come inside they go to one week training program. Which is exactly
in the area of work“ (Unternehmen K). Wahrend des praktischen Trainings in der Produktion
wird der Trainee von einem/einer geschulten Mitarbeiter/-in beobachtet und unterstiitzt. ,,So
after that when we initiate them to the machine we for a week to ten days the senior operator
will assist him for on the job“ (Unternehmen M).

Fiir Berufsanfanger/-innen, die bereits einen ITI-Abschluss (Craftsmen Training Sche-
me) vorweisen konnen und folglich in die Kategorie , semi-skilled“ oder , skilled“ fallen, stellt
sich die Qualifizierungsphase umfangreicher dar. Zwar existieren nicht tiberall klar standar-
disierte Ausbildungsplédne, aber durch die spatere Beschaftigung an technisch anspruchsvol-
leren Maschinen und Geraten haben sich gewisse Ausbildungsroutinen entwickelt. ,,Every-
body is trained the same way in his particular skills but there are ten different skills and ten
different things then we talk to ten different people. But it is standardized. It’s standardized
because our machines are same“ (Unternehmen D).

Die Dauer dieser Trainingsphase ist nicht zeitlich reglementiert und unterscheidet sich
innerhalb und zwischen den Unternehmen. ,,ITI we basically recruit to apply at critical ope-
rations therefore the minimum training would be six months to get the production for going*
(Unternehmen B). ,,So for a certain period of two years or one and a half year they work in the
semi skilled category then they held the skilled category tradesman and then they take older
skilled category. So that he gets the job experience also because what he has learned is only on
the books“ (Unternehmen A). Das Training ist in allen Unternehmen fiir diese Jugendlichen
stark praktisch ausgerichtet und findet am Arbeitsplatz statt, da die vorhergehende ITI-Aus-
bildung als sehr theorielastig angesehen wird.

Etwas anders stellt sich die Situation bei den Betrieben dar, die gleichfalls auf der Ebe-
ne semi skilled bis skilled ein Apprenticeship-Programm anbieten.® Hier existieren konkrete
Trainingspldne. Diese sind besonders wichtig, da die Schiiler/-innen am Ende den standardi-
sierten ,,All Indian Trade Test“ durchlaufen miissen, um das , National Trade Certificate* zu
erhalten. , The company training scheme is a very elaborated scheme where is more than a
year where we will train people exactly on the job itself, most of our training is on the job and
it is also supposed with class room training. It is not that we just put people on the job alone“
(Unternehmen J).

8 Der Begriff ,,apprenticeship” ist in Indien nicht eindeutig definiert. Im Gegensatz zu den bei deutschen Firmen an-
zutreffenden weitgehend unreglementierten Programmen (siehe oben) bieten die befragten indischen Unternehmen
zum Teil staatlich starker reglementierte Programme an (vgl. MAJUMDAR 2008).
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Weiterbildung

In den meisten Unternehmen findet ein immer wiederkehrendes Training, das sogenannte
,continuous training*, statt.? Dieses wird eingesetzt, um das Wissen der Mitarbeiter aufzufri-
schen oder sie iiber neue Technologien aufzukldren und zu schulen. Insbesondere wird diese
Form des Trainings bei einer VergrofRerung der Produktionsstitte genutzt. ,In between they
will again go for training at the project site itself. So that could be either classroom training or
it could be hands on training on the job. So in between it is plan. We have systematic training
calendar“ (Unternehmen G).

Aus- und Weiterbildung
Einige Aspekte betreffen auch bei den indischen Firmen sowohl die Erst- wie die Weiterbildung.
Alle Formen des Trainings finden zumeist intern im Unternehmen direkt am Arbeitsplatz
statt. Nur vereinzelt haben Unternehmen die Méglichkeit, ihre neuen Mitarbeiter in ein zur Fir-
ma gehoriges Trainingscenter zu senden. Dies hdngt neben dem Praxisdefizit der ITI-Absolven-
ten mit den hohen Kosten fiir den Aufbau und Betrieb eines solchen Trainingscenters zusammen.
Dort wiederum kommt iiberwiegend eigenes Trainingspersonal zum Einsatz. ,We have
in house trainers also who will help us with all these training techniques“ (Unternehmen J).
GroBere Unternehmen beschéftigen auch externe Trainer, wenn nicht geniigend eigene Trai-
ner im Haus vorhanden sind. ,,Sometimes, majority of them are in house trainers. Demons-
traters, trainers are in house. But in case for some trades we don’t have in house we invite
external trainers also“ (Unternehmen G).

3.4 Vergleich und Diskussion der Befunde vor dem Hintergrund
der indischen Rahmenbedingungen

Die Darstellung der Befunde zu den deutschen und zu den indischen Unternehmen dokumen-
tiert eindeutig, dass die beiden Gruppen sehr dhnlich hinsichtlich ihrer Trainingsaktivitaten
agieren. Der deutschen dualen Berufsausbildung kommt dabei in seiner Gesamtheit keine und
in einzelnen Elementen nur eine untergeordnete Rolle zu. Das im deutschen Kontext generier-
te und bei den indischen Tochtergesellschaften existente Wissen um eine fundierte Berufsaus-
bildung und deren Nutzen auch fiir die Unternehmen (vgl. z. B. BERGER/PiLz 2010) spielt vor
Ort keine Rolle bzw. kann nicht umgesetzt werden.

In deutschen und indischen Unternehmen liegt der Fokus auf dem Anlernen fiir eher
enge innerbetriebliche Tatigkeitsfelder. Dabei erfolgt die Lernphase iiberwiegend am Arbeits-
platz durch angelernte Trainer und ist wenig geplant bzw. strukturiert. Die Dauer der Qualifi-
zierungsphasen differiert zwischen den Unternehmen und orientiert sich maf3geblich an der
erfolgreichen Aneignung von einzelnen Arbeitsprozessen.

9 Dieser Befund weicht stark von allgemeinen Daten aus Indien ab (WORLD BANK 2008, S. vii f.), was aber vor dem
Hintergrund, dass nur gréRere Unternehmen befragt wurden, verstédndlich wird.
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Im Kontext der diversen Apprenticeship-Programme ergeben sich sowohl bei deutschen als
auch indischen Unternehmen partielle Parallelen zum deutschen Ausbildungskonzept. Hier
werden verschiedene Lernorte sowie theoretische und praktische Lernphasen auf unter-
schiedliche Weise kombiniert, geplante Ausbildungsschritte durchlaufen sowie der Lernerfolg
tiberpriift und dokumentiert. Allerdings nimmt diese Trainingsform bei fast allen Unterneh-
men nur einen kleineren Anteil aller Trainingsaktivititen ein.

Unterschiede zwischen deutschen und indischen Unternehmen konnten in dieser Studie
in grolBerem Maf3e nur in zweierlei Hinsicht festgestellt werden.

Zum einen differenzieren die befragten Personalverantwortlichen in den indischen Fir-
men sehr viel stirker als die in den deutschen zwischen den verschiedenen Qualifizierungsstu-
fen und den damit verbundenen Angeboten fiir Trainings. Insbesondere der Bereich der unge-
lernten Arbeitskrafte besitzt in den indischen Unternehmen eine grof3e Bedeutung, wiahrend in
den deutschen tendenziell mehr (teil-)qualifizierte Beschéftigte zum Einsatz kommen.!°

Zum anderen spielte in den Interviews mit den indischen Firmen das Kostenargument
eine groBere Rolle. Training muss sich fiir diese moglichst sofort 6konomisch rechnen. ,,So
what we have done now is we are slowly moving to skill based pay. So more skills you require,
you get more pay. The more skills you demonstrate. Not only required, you require and de-
monstrate. Otherwise the guy will keep on learning on and on and the organization won’t get
value“ (Unternehmen J).

In den deutschen Niederlassungen werden die Kosten dagegen zwar auch als Investition
thematisiert, dies aber weniger kritisch. Zum Teil wird eine gute Ausbildung sogar als positi-
ves Element angefiihrt. , Training is also a key factor to keep the people. Because number one
problem that most companies in India face is that the attrition rate is high — the turn-over of
people. So, for them it is part of an attractive package to join the company. They expect trai-
ning“ (Unternehmen L).

Als Grund fiir den Befund, dass sich deutsche und indische Trainingsaktivitaten insge-
samt nicht maf3geblich unterscheiden, muss auf die Rahmenbedingungen verwiesen werden,
unter denen diese Aktivitdten begriindet und ausgestaltet werden. In den Interviews haben
alle Experten immer wieder eingehend auf diese stark determinierenden Bedingungen hin-
gewiesen. Diese lassen sich zur strukturierten Analyse in die drei Einflussfelder (Berufs-)Bil-
dungssystem, Arbeitsmarkt sowie Gesellschaft unterteilen, welche allerdings diverse Interde-
pendenzen besitzen.

Historisch betrachtet wurde das nationale Ausbildungs- und Trainingssystem von der
indischen Regierung initiiert und inkludierte die Unternehmensseite nicht. Dadurch ergab

10 Obdieser Befund der kleinen Stichprobe geschuldet ist oder aber ggf. in deutschen Unternehmen in Indien tendenziell
hoherwertige und damit in der Produktion anspruchsvollere Giiter produziert werden, kann hier nicht eindeutig ge-
kldrt werden. Allerdings zeigt ein Interview mit einem indischen Chemieunternehmen in diese Richtung. Da hier hohe
Sicherheitsanforderungen zu erfiillen sind, ist das Training in diesem Falle auch besonders umfangreich in Qualitdt
und Quantitdt ausgepragt.
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sich eine gewisse Starre des Systems und eine damit verbundene geringe Modernisierung.
Dies wird z. B. deutlich in den beruflichen Curricula, die weitgehend veraltet sind und nicht
mehr den heutigen Trainingsanforderungen entsprechen. Zudem werden vorwiegend Ange-
bote in klassischen Tétigkeitsbereichen angeboten, die auf eine einzige Fahigkeit ausgerich-
tet sind, wie z. B. Mechaniker oder Schweiler. Die vielfach nicht ausreichende technische
Ausstattung der ITIs sowie die geringe Qualifikation der dort tdtigen Lehrkrafte wird zudem
immer wieder als problematisch angesehen (MAJuMDAR 2008; MANNICKE 2011; WORLD BANK
2008; TARA/KUMAR/PiLz 2016; PiLz/BECKER/PIERENKEMPER 2015).

Bereits in den Interviewaussagen oben wurde deutlich, dass die bestehenden berufli-
chen Bildungsgénge, iiberwiegend angeboten iiber die ITIs, sehr stark theoretisch ausgerich-
tet sind und zu wenig Praxisanteile beinhalten.!! In diesem Kontext kann als Herausforderung
zudem auch die unzureichende Verkniipfung der Schul- und Hochschulbildung mit den spéte-
ren praktischen Anforderungen des Arbeitsmarktes genannt werden, was den Ubergang aus
dem Bildungs- in den Arbeitsmarkt erschwert. ,There is a huge gap between classroom inputs
and the need of the market. From college to corporate the role is not defined. If he is able to
reproduce the exact theory or equation, then he is giving a grade or a mark. With that the stu-
dents come out seeking employee. Actually that assessment does not really assist what exactly
his levels of skills set are. That is the mistake of the curriculum. (...) The mole of education is
that it is theory based” (Unternehmen A).

Damit wird die Interaktion mit dem Arbeitsmarkt deutlich. Dieser ist in Indien durch ein
hohes MaR an Liberalitét gepragt. Flexibilitat und hohe Fluktuation sind Kennzeichen, die in den
Interviews immer wieder angesprochen wurden und eine umfangreiche und somit fiir die Un-
ternehmen teure Ausbildung wegen des latenten Abwanderungsrisikos zu einem hohen Investi-
tionsrisiko werden lassen (vgl. auch MANNICKE 2011). Daneben gilt es zu bedenken, dass in Indien
mehr als 90 Prozent der Arbeitnehmer/-innen dem unorganisierten Sektor zugerechnet werden
(SinGH 2012, S. 181; AGrawAL 2012, S. 457). Das bedeutet, dass hier keine geregelten Arbeits-
verhéltnisse vorliegen (z. B. durch Téatigkeiten in kleinen Familienbetrieben oder als Tageldhner)
(vgl. ausfiihrlich SiNnGgH 1996; JUNG/PiLz 2016). Damit geht einher, dass nur ca. zwei Prozent der
Erwerbstétigen iiberhaupt eine formale Berufsqualifizierung durchlaufen haben (SingnH 2012,
S. 181). In der Konsequenz wird deutlich, dass sich die Arbeitskrafte suchenden Unternehmen
entweder auf eine relativ kleine Gruppe von eher theoretisch qualifizierten ITI-Absolventen fo-
kussieren miissen oder aber, wie dies oben fiir die indischen Unternehmen deutlich wurde, auf
ungelernte Hilfskréfte, die keine anspruchsvollen Aufgaben iibernehmen kénnen.

Eine besondere Bedeutung nimmt auch die gesellschaftliche Stellung verschiedener Bil-
dungsgange und beruflicher Tétigkeiten ein. In Bezug auf die Berufsbildung ist zu konstatie-
ren, dass diese gesellschaftlich eine sehr geringe Reputation besitzt, insbesondere wenn es
sich um manuelle Tatigkeiten handelt (vgl. KRisSANTHAN/PILZ 2014). Als Grund fir diese Si-

n Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass ein erheblicher Teil der Absolventen auch nach langerer Suchphase
keinen addquaten Arbeitsplatz findet (WORLD BANK 2008, S. iii).
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tuation wird immer wieder auf den kulturellen Einfluss und hier besonders das Kastenwesen
hingewiesen (vgl. ausfiihrlich SingH 1996). In den Interviews wurde deutlich, dass berufliche
Bildung zukiinftig nur dann Akzeptanz erfdhrt, wenn sich die gesellschaftliche Meinung in
Bezug auf anspruchsvolle manuelle Tatigkeiten dndert und insbesondere, wenn sich dieses
auch in der Bezahlung und in Karriereperspektiven niederschlégt. ,The remuneration and the
return of VET is very little. The pay-off is not good. (...) Vocational training is good but then it
does to be holistic. It does to be an integrated part. It does to be on a continuous, sustainable
basis“ (Unternehmen A).

In der Konsequenz kann nochmals zusammenfassend festgestellt werden, dass die die Aus-
bildungsaktivitdten der Unternehmen determinierenden externen Rahmenbedingen in Indien
eine solche Dominanz aufweisen, dass indische und deutsche Firmen sich diesen beugen bzw.
anpassen miissen und daher zu weitgehend identischen Trainingskulturen neigen. Dieser Be-
fund geht einher mit den internationalen Erkenntnissen der ,Varieties of Capitalism*“-Forschung
(HaLL/SoskIcE 2001). So fiihrt BUSEMEYER (2013, S. 9) aus: ,Betriebe konnen natiirlich auch
Personalstrategien verfolgen, die der Systemlogik entgegenstehen. Damit konnen allerdings
Wettbewerbsnachteile einhergehen (vgl. HALL/Soskice 2001), sodass Unternehmen erfolgrei-
cher sind, wenn sie ihre Ausbildungsformen an die jeweiligen Gegebenheiten anpassen.”

3.5 Konsequenzen fiir den Berufsbildungsexport

Das eingangs beschriebene Erkenntnisinteresse, empirische Befunde beziiglich des Berufs-
bildungsexportes in einem Teilbereich zu generieren, kann in einer Fallstudie wie dieser
mangels der kleinen Fallzahl und der damit nicht vorliegenden Reprasentativitit nur einge-
schrankt erreicht werden. Gleichzeitig lasst sich das indische Beispiel nicht automatisch auf
andere Lander iibertragen.

Dennoch zeigt die Studie eine Tendenz sehr deutlich auf: An erster Stelle eines Trans-
feransatzes muss eine ausfithrliche und detaillierte Analyse der unterschiedlichen Bedarfe
und Perspektiven der verschiedenen involvierten Interessengruppen (z.B. Arbeitgeber, Ju-
gendliche, offentliche Mandatstrager, Bildungssystemvertreter, Gewerkschaftsvertreter etc.)
vor Ort erfolgen. Deren Bedarfe wiederum werden determiniert durch die regionalen Rah-
menbedingungen, wie dieses Beispiel aus Indien sehr deutlich gezeigt hat. Erst wenn diese
Bedarfsanalyse im Kontext der Rahmenbedingungen erfolgreich abgeschlossen ist, kann die
Frage nach der Art und des Umfangs der Systemiibertragung angegangen werden. Folglich
giltes in einem ersten Schritt, die ethnozentristische (MATTHES 1992; auch GEORG 2005) bzw.
»germanozentristische“ (ScHaack 1997, S. 206) Sichtweise und damit den Fokus, ,,aus dem
dualen System in die Welt hinauszuschauen®, abzulegen. Vielmehr muss der Blick auf Basis
der Bedarfe des importierenden Landes und dessen Rahmenbedingungen ,,auf das duale Sys-
tem“ gerichtet werden. Erst in einem zweiten Schritt kann dann begriindet entschieden wer-
den, welche Teile des Systems {ibertragen werden kénnen und in welcher Form.
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Der damit hier auf Basis empirischer Befunde generierte und vertretene Ansatz ist durchaus
kompatibel mit einigen der bestehenden Ansétze. So weist z. B. WoLF (2011) mit seinem An-
satz des arbeitskulturellen Hintergrunds von Berufsbildung auf die besondere Bedeutung und
die determinierende Kraft der Rahmenbedingungen im Gastland hin (vgl. auch BARABASCH/
WoLF 2011).

Sehr deutlich wird diese Erkenntnis auch bei der Evaluation diverser Projekte der GIZ/
Deutsche Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit (GTZ) durch STockMANN und SILVES-
TRINI (2013). Diese fordern dezidiert, ,,zukiinftig vor oder zu Beginn von Berufsbildungsvor-
haben systematische Bedarfsanalysen durchzufiithren, um dem Anspruch gerecht zu werden,
arbeitsmarktgerecht auszubilden“ (ebd., S. 178), sowie dass ,Vorhaben mit Systemveradnde-
rungsanspruch umfassende Ex-ante-Evaluierungen vorausgehen, um die Realisierungschan-
cen genau zu priifen (ebd., S. 184; vgl. auch ScHAAck 1997).

Die Investitionen in solche ausgiebigen Bedarfsanalysen diirften sich langfristig amorti-
sieren, denn nur so lassen sich teure Fehlinvestitionen vermeiden und Frustrationen sowohl
im Export- wie auch im Importland von Berufsbildungstransfers reduzieren.
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Christiane Eberhardt, Olga Shcherbak

1. TRANSFORM revisited: Was von
bilateralen Bildungskooperationen
ubrig bleibt und warum.

Das Modellvorhaben ,,Kaufmannische

Berufsausbildung" in Kiew/Ukraine
(1995-1998)

1.1 Einleitung

Im Zeitraum 2013 bis 2015 waren die Autorinnen an einem Twinning-Projekt zur ,,Moderni-
sierung der gesetzlichen Standards und Prinzipien der Berufsbildung im Einklang mit der EU-
Politik des Lebenslangen Lernens® in der Ukraine beteiligt. In diesem Zusammenhang trafen
sich die beteiligten ddnischen, deutschen und ukrainischen Expertinnen und Experten u. a.
am Berufspadagogischen College Anton Makarenko, das auf unterschiedlichen Niveaustufen
ausbildet und betriebliche und schulische Lehrkrifte qualifiziert. Das College ist zudem der
Sitz des ,Nationalen Analysezentrums fiir die Berufsbildung: National Observatory“ und ei-
ner Ubungsfirma. Die Ubungsfirma wurde 1995 im Rahmen einer ukrainisch-deutschen Ko-
operation im TRANSFORM-Programm der deutschen Bundesregierung eingerichtet; parallel
dazu wurden die zugrunde liegenden Ausbildungskonzepte und -materialien entwickelt und
erprobt. Seit nunmehr 20 Jahren wird kaufméannische Ausbildung in der Ubungsfirma betrie-
ben. Eine Vielzahl von ukrainischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren wurden seither
dort qualifiziert.

Der folgende Beitrag halt Riickschau auf den nach dem Zusammenbruch der Sowjet-
union einsetzenden Transformationsprozess in den Staaten Mittel- und Osteuropas in Richtung
Marktwirtschaft und die Versuche, diese Prozesse im Rahmen von bilateralen Berufsbildungs-
kooperationen zu unterstiitzen und zu beschleunigen. Am Beispiel des Modellvorhabens , Kauf-
mannische Berufsausbildung“ werden die Faktoren einer erfolgreichen Kooperation aufgezeigt,
in einen Zusammenhang mit der Art der Forderung (hier: des TRANSFORM-Programms)
gestellt und damit Bedingungen des Innovationstransfers identifiziert. AbschlieRend werden
Uberlegungen zum Verhéltnis von Kooperation, Innovation und (Innovations-)Transfer in und
nach Abschluss von Bildungskooperationen angestellt.
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Die Autorinnen liefern unterschiedliche Teile zum vorliegenden Beitrag. Olga Shcherbak in-
formiert zum Modellvorhaben und der ukrainisch-deutschen Kooperation im Rahmen des
Projektes. Sie stellt dariiber hinaus dar, wie die Kooperation sich in neuen kaufménnischen
Projekten und Kooperationen in der Ukraine niedergeschlagen hat. Christiane Eberhardt
fithrt in das TRANSFORM-Beratungskonzept der Bundesregierung und die diesbeziiglichen
Arbeiten des Bundesinstituts ein. Fiir die Uberlegungen zum Verhiltnis Kooperation — Inno-
vation und Transfer {ibernimmt sie die alleinige Verantwortung.

1.2 Das TRANSFORM-Beratungskonzept der Bundesregierung

Unter dem Begriff ,TRANSFORM"“ verabschiedete das Bundeskabinett am 13.07.1993 ein Be-
ratungsprogramm, das darauf abzielte, die deutschen Aktivititen ,,zum Aufbau von Demokra-
tie und sogialer Marktwirtschaft in den Mittel- und Osteuropdischen (MOE-)Ldndern sowie den
Neuen Unabhdngigen Staaten der friiheren Sowjetunion (NUS)*“ (BMW1 1996) zu biindeln. Im
Zeitraum von 1993 bis 1995 standen jahrlich knapp 300 Millionen DM und fiir 1996 285 Millio-
nen DM fiir die Zusammenarbeit mit Polen, der Tschechischen und der Slowakischen Republik,
Ungarn, Bulgarien, Estland, Lettland, Litauen sowie mit Russland, der Ukraine und Weif3russ-
land zur Verfiigung. Laut Bundeswirtschaftsministerium war TRANSFORM ,,nach Auslaufen
der anderen Grofsprojekte der deutschen wirtschaftlichen Unterstiitzung fiir die Reformldnder wie
Transferrubel und Wiedereingliederungshilfen in zweistelliger Milliardenhéhe praktisch die einzi-
ge origindre deutsche Mafsnahme beim Aufbau von Marktwirtschaft und Demokratie in Osteuro-
pa“ (BMW1 1996, S. 3). Seine Umsetzung erfolgte unter Einbeziehung aller Bundesressorts und
unter Federfithrung des Auswértigen Amtes (AA). Inhaltliche Schwerpunkte bildeten hierbei
p die wirtschaftliche Beratung zur Schaffung von Rahmenbedingungen fiir die soziale
Marktwirtschaft und zum Aufbau mittelstindischer Strukturen,
» Hilfe zur betrieblichen Umstrukturierung, Privatisierung und Entflechtung,

v

der Aufbau eines Steuer-, Zoll- und Haushaltswesen sowie eines Bank-, Bérsen- und Versi-
cherungswesens,

Beratung auf dem Sektor Agrarwirtschaft,

Rechtsberatung mit dem Schwerpunkt Wirtschaftsrecht,

Hilfe beim Auf- und Umbau von Verwaltungsstrukturen und die

vVvyyvy

flankierende Beratung in den Bereichen Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik und des Umwelt-
schutzes und

p die Aus- und Weiterbildung von Fach- und Fithrungskréften der Wirtschaft (Manage-
mentausbildung, berufliche Aus- und Weiterbildung, Qualifizierungsmafnahmen) (vgl.
BMW1 1996, S. 4).

Gemessen am Gesamtvolumen der Beratungsmittel flossen ca. 40 Prozent der Mittel in den
Aufbau des Unternehmenssektors sowie in Beratungen im Bereich der Landwirtschaft (BMW1
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1996, S. 5). Von Beginn an wurden sdmtliche Aktivitdten in Schwerpunktregionen umgesetzt:
Neben Kiew waren dies das landlich strukturierte Poltawa in der Zentralukraine und das stark
industrialisierte Gebiet Saporischschja im siidlichen Teil des Landes. Alleine in den Jahren
1994-1996 wurden insgesamt Mittel in Hohe von 222.350 DM zugesagt und auf die oben
angefiihrten Schwerpunkte verausgabt.
Fiir die Aus- und Weiterbildung von Fach- und Fiihrungskraften der Wirtschaft wurde bis
1995 ca. ein Sechstel der insgesamt zur Verfiigung stehenden Mittel veranschlagt (140 Mil-
lionen DM) (BMW1 1995, S. 29). Entsprechende Maf3nahmen der Aus- und Weiterbildung
wurden durch das AA (Carl Duisberg Gesellschaft), das BMBF (BIBB, SEQUA) sowie von BML,
BMI und BMJ und deren Mandataren durchgefiihrt. Die Aufgaben, die dem BIBB 1992/1993
vom damaligen Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft (BMBW) iibertragen wur-
den, erstreckten sich von konzeptionellen Uberlegungen, deren administrativer und fach-
licher Umsetzung durch geeignete Malnahmen und Projekte bis zur wissenschaftlichen
Begleitung und Reflexion der Arbeit. Das Aufgabenspektrum des Bundesinstituts umfasste
dementsprechend
p- die fachliche Beratung zur Systementwicklung in enger Abstimmung mit den Partner-
landern,

» die Steuerung, Koordination, Begutachtung und Vergabe von Projekten/MaBnahmen an
deutsche Projektnehmer und deren Beratung sowie

» die Durchfiihrung, Begleitung und Auswertung von ausgewahlten Projekten (z. B. beim In-
stitutionenaufbau (Berufsbildungsinstitute) oder im Bereich der Berufsbildungsforschung
(vgl. BIBB 1995, S. 3).

Von 1993 bis 2000 wurden vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung Projekte zur Aus- und Wei-
terbildung in den elf TRANSFORM-Staaten mit einem Volumen von insgesamt rd. 44,2 Mil-
lionen DM gefordert. Nach HoEne/HOHNs (2001, S. 28) wurde in enger Absprache mit dem
BMBF ein besonderer Schwerpunkt ,,gemessen am Umfang der eingesetzten Fordermittel (...)
auf die Russische Foderation, die Ukraine und Polen“ gelegt. Die Férderung war in den Jahren
1995-1997 auf dem Hohepunkt und lief in den Folgejahren langsam aus. Bezogen auf die For-
dersumme lag die Ukraine nach Russland auf dem zweiten Platz.

1.3 Die Ausgangssituation: Wirtschaft und Berufsausbildung
in der Ukraine in den 1990er-Jahren

Die Ukraine, auch bekannt als ,,Kornkammer der Sowjetunion®, zahlte in den 1990er-Jahren
mit einer Flache von rund 600.000 Quadratkilometern und 52 Millionen Einwohnerinnen
und Einwohnern zu den groRten europdischen Staaten. Zu Sowjetzeiten verfiigte das Land
iiber fruchtbare Boden, bedeutende Rohstoffvorkommen und eine gut ausgebildete Bevolke-
rung. Die Ukraine gehorte zu den am weitesten industrialisierten Staaten des sowjetischen
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Staatenbundes und war dariiber hinaus auch deren Hauptnahrungsmittelerzeuger (BMWI1
1996, S. 42). Das Bildungssystem der Ukraine entsprach dem der anderen Republiken im
sozialistischen Staatenbund; die zentralen Direktiven wurden in Moskau erlassen.

Nach dem Zerfall der Sowjetunion in den 1990er-Jahren des letzten Jahrhunderts stand
die Ukraine vor grof3en gesellschaftlichen, 6konomischen und sozialen Herausforderungen:
(1) Die Hélfte des Bruttoinlandsproduktes wurde iiber die Leistungen des Industriesektors

generiert. Der Kapitalstock der gesamten ukrainischen Eisen- und Stahlindustrie und des

Kohlebergbaus war iiberaltert und zu energieintensiv.

(2) 20 Prozent der Erwerbsbevolkerung arbeiteten im Agrarsektor, der rd. ein Fiinftel des
Bruttoinlandsproduktes und somit den zweitwichtigsten Wirtschaftszweig des Landes
darstellte. Mit dem Reaktorunfall von Tschernobyl wurden grol3e landwirtschaftliche Fla-
chen in der Nordukraine langfristig radioaktiv verseucht. Dies sowie ldngere Diirre- und
Frostperioden und der chronische Devisenmangel fithrten zu einem deutlichen Riickgang
der landwirtschaftlichen Produktion.

(3) Die Anpassung der Preise fiir Ol- und Gasimporte aus Russland an die Weltmarktpreise
fiihrte zu grofRen Problemen, die u.a. in der Entscheidung resultierten, die zwei noch
intakten Blocke des Kernkraftwerks Tschernobyl weiterhin in Betrieb zu halten (BMW1
1996, S. 47). Ukrainische Produkte konnten nur schleppend in Russland bzw. in den an-
deren Nachfolgestaaten abgesetzt werden; ein Ausgleich fiir die Energieimporte konnte
nicht hergestellt werden.

(4) Der Dienstleistungssektor war weitgehend unbedeutend. Gleiches galt fiir den Finanz-
sektor. In den 1990er-Jahren arbeiteten ca. 200 Geschéftsbanken, zumeist ausgelagerte
Finanzabteilungen gro3er Staatsbetriebe. Sie verfiigten weitgehend iiber kein Filialnetz.
Die Nationalbank der Ukraine unterstand dem Parlament. Sie legte die Grundziige der
Geld- und Kreditpolitik fest und bewilligte Kredite zur Subventionierung des Agrar- und
Industriesektors. Die Entwicklung eines modernen Finanzwesens wurde u. a. erschwert,
weil — ebenso wie im Dienstleistungs- sowie im Rechts- und Verwaltungswesen — qualifi-
ziertes Personal fehlte.

Mit der staatlichen Unabhingigkeit geriet das Land in eine Wirtschaftskrise bisher unge-
kannten Ausmalies, die ab 1994 mit einem radikalen Stabilisierungs- und Reformprogramm
unter der Regierung Kutschma graduell abgebremst werden sollte. Im Mittelpunkt dieses
Programms standen die Stabilisierung von Haushalt und Wahrung, die Liberalisierung von
Preisen und Auflenhandel sowie die Privatisierung von ehemals Staatseigentum und damit
ein beschleunigter Strukturwandel. Die Mallnahmen, die im Rahmen des TRANSFORM-
Programms aufgelegt wurden, sind in diesem Kontext zu sehen. Sie sollten zur Reform des
Wirtschafts- und Gesellschaftssystems und zur Stabilisierung der ukrainischen Wirtschaft
beitragen (BMW1 1996, S. 46).
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Wie in allen anderen Staaten der ehemaligen Sowjetunion stand die Ukraine vor der Aufga-

be, grundlegende Reformen in der Berufsbildung einzuleiten, um den aufgezeigten Bedarfen

von Wirtschaft und Arbeitsmarkt mit kompetenten Fachkraften auf mittlerem Qualifikati-
onsniveau zu entsprechen. Diese Aufgabe wurde mafgeblich davon beeinflusst, ,,systembe-
dingte Pragungen“ (BIBB 1996, S. 13), also die auf Planwirtschaft ausgerichtete industrielle

Fachkriftequalifizierung, zu iiberwinden und damit einhergehend handwerkliche, kaufmén-

nische und dienstleistungsorientierte Ausbildungen neu zu entwickeln oder aber neu zu be-

leben. Diese neuen Bedarfe konnten tiber das in Jahrzehnten etablierte System von Vollzeit-
berufsschulen mit angegliederten Basisbetrieben nicht befriedigt werden. Ausbildung fand
in Berufsschulen, Mittleren Berufsschulen und Technischen Berufsschulen, z. T. gemeinsam
mit dem Erwerb der Hochschulreife, statt. Eine Reform zu Beginn der 1980er-Jahre zielte
darauf ab, diese verschiedenen Schultypen in ,Mittleren Berufsschulen“ zusammenzufithren

(1987 existierten 8.000 Schulen dieses neuen Typs in der ganzen Sowjetunion, KUNZMANN/

WIESNER 1987, S. 130).

Berufliche Bildung wurde an diesen Schulen in unterschiedlicher Weise erworben:

(1) Im Profil der Mittleren Berufsschule erwarben Absolventinnen und Absolventen der
8. Klassen (fiir autonome Republiken und solche ohne slawische Muttersprache nach der
9. Klasse) in drei Jahren eine Berufsausbildung sowie die Hochschulreife. Diese Form
der Doppelqualifizierung wurde ,,abgeschlossene mittlere Allgemeinbildung“ genannt.

(2) Absolventinnen und Absolventen der 8. Klasse konnten in ein bis zwei Jahren eine Be-
rufsausbildung fiir unterschiedliche Qualifikationsanforderungen erhalten. Sie erwar-
ben jedoch in dieser Zeit keine Hochschulreife und damit keine ,,abgeschlossene mittlere
Allgemeinbildung*.

(3) Mittlere Berufsschulen fungierten in manchen Fillen auch als , Filialen“ von Abend- bzw.
Schichtschulen. Dort konnte die Berufsausbildung und der ,,Abschluss der mittleren All-
gemeinbildung® von Beschéftigten neben der Arbeit in einem dreijahrigen Abendstu-
dium erworben werden (vgl. KunzMANN/WIESNER 1987, S. 130f.). Dariiber hinaus boten
Schulen dieses Typs berufliche Bildungsprogramme fiir Erwachsene oder zur Fort- und
Weiterbildung bereits beruflich qualifizierter Personen an.

Die Schulen durchliefen alle fiinf Jahre eine Art Akkreditierungsprozess, in dem die angebo-
tenen Ausbildungsberufe, Ausbildungsformen, Schiiler Ist und Soll, Bestand, Ausstattung, Zu-
stand von Gebauden und Maschinen, finanzielle Riicklagen, Lehrkérper und die Nutzung der
materiellen Ressourcen in Form eines ,technisch-6konomischen Passes“ von der vorgesetzten
Verwaltung genehmigt wurden. Die Schulen unterstanden organisatorisch dem Staatlichen Ko-
mitee flir Berufsbildung, das wiederum mit den Staatlichen Komitees in den Unionsrepubliken
iiber die Schulnetzgestaltung und {iber die Eréffnung und Schlieung von Schulen entschied
(KunzmAaNN/WIESNER 1987, S. 131). Jede Mittlere Berufsschule kooperierte mit mindestens
einem sog. Basisbetrieb. Basisbetriebe sollten mindestens 2.000 Beschéftigte haben (ebenda,
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S. 131). Die Zusammenarbeit von Berufsschulen mit einem oder mehreren Betrieben stellte
sicher, dass praktisch-produktive Ausbildungsphasen in schulischen Lehrwerkstatten sowie im
Rahmen von mehrwochigen Praktika am betrieblichen Lernort erfolgen konnten. Die Ausbil-
dung, die in alleiniger Verantwortung des Staates lag, fithrte dazu, dass trotz des ,Basisbe-
triebssystems“ die beruflichen Standards und die sie untersetzenden Lehrplédne sich zuneh-
mend von der beruflichen Praxis entfernten. Dies war auch auf die tradierte Geringschitzung
der beruflichen Bildung und die Uberbetonung von allgemeiner, zur Hochschulreife fiihren-
der Bildung sowie von Hoch- und Fachhochschulabschliissen zuriickzufiihren. Stmak (1998,
S. 6) betont in diesem Zusammenhang, dass es bereits vor der Wende zu ,,Fehlentwicklungen
sowohl in der beruflichen Struktur der Ausbildung, als auch in der geographischen Verteilung und
beruflichen Ausrichtung der Bildungseinrichtungen (gekommen sei). Ebenso (mussten) Bildungs-
inhalte, die Technologien der Berufsausbildung und die Leitungmechanismen (...) entsprechend
verbessert werden.“ Dies war auf die enge Verflechtung von Berufsbildungspolitik und Berufs-
bildungsgestaltung unter den Bedingungen von Planwirtschaft, Zentralverwaltung und einer
ymilitdrisch-industriellen Dominanz“ (SiMAk 1998, S. 6) zuriickzufiihren. Mit Schlielfung der
Betriebe, dem Zusammenbruch der Wirtschaft und der Absicht, wesentliche Bereiche zu priva-
tisieren, fand auch das Qualifizierungssystem ein Ende.

Im Transformationsprozess stand in der Ukraine — ebenso wie in den beiden anderen
Nachfolgestaaten der Sowjetunion, Belarus und Russland — die Ausrichtung der beruflichen
Bildung auf die Bediirfnisse der sich entwickelnden Marktwirtschaft im Vordergrund. Fach-
krafte wurden benotigt, mit denen die Umstrukturierungen in der Wirtschaft untersetzt,
mittelstdndische Strukturen beférdert und privates Unternehmertum lanciert werden sollte.
Der Berufsbildung wurde insofern eine strategisch unterstiitzende Rolle zugeschrieben. Be-
sondere Schwerpunkte bildeten die Entwicklung von Standards fiir neue Berufsfelder und
Ausbildungsberufe, vor allem im kaufmannischen und finanzwirtschaftlichen Bereich, und
die entsprechende Qualifizierung und Weiterbildung des Bildungspersonals — Letzteres auch,
um zur verbesserten Bezahlung der Lehrkrafte beizutragen und ihre Abwanderung in den
privaten Sektor zu verhindern (BIBB 1996, S. 15).

1.4 Das Projekt: Kaufmannische Berufsausbildung
in der Ukraine

Seit 1993 wurden in der Ukraine Projekte und Mafnahmen durchgefiihrt, die in jahrlichen
Beratungsrunden unter Federfithrung des Auswértigen Amtes vereinbart worden waren. Die
Projekte wurden mit von den ukrainischen Entscheidungstridgern benannten Partnern vor Ort
durchgefiihrt und von der Deutschen Botschaft und dem TRANSFORM- Koordinationsbiiro in
Kiew unterstiitzt.

Die Zusammenarbeit begann unter schwierigen 6konomischen Rahmenbedingungen:
Die Privatisierung der Groflindustrie ging nur schleppend voran; die Griindung von kleinen
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und mittelstdndischen Unternehmen wurde von etlichen Faktoren (u. a. der Steuerpolitik) be-
hindert, und nicht zuletzt fehlte einschlagiges Wissen und Griindungskapital. Das Kabinett
der Minister in der Ukraine beschloss 1992 das ,,Konzept der Staatlichen Politik zur Entwick-
lung kleiner und mittlerer Unternehmen®. Damit einher gingen mehrere Erlasse und Geset-
zesvorhaben sowie organisatorische Mafnahmen, die Unternehmensgriindungen beschleu-
nigen sollten. Die bisher in den staatlichen Grof3betrieben Beschéftigten waren mehrheitlich
nicht auf die hier stattfindenden Z&suren vorbereitet. Das Berufsbildungssystem war {iber die
Jahrzehnte von den Bedarfen des Arbeitsmarktes abgekoppelt, es gab keine kaufmannischen
oder betriebswirtschaftlichen Berufsbildungsgénge, und es fehlten Fachkréfte, die Kenntnis-
se, Fertigkeiten und Fahigkeiten mitbrachten, die sich unter den neuen Bedingungen auf dem
Arbeitsmarkt verwerten liel3en.

Dies war der Ausgangspunkt fiir das Projekt ,Modellvorhaben zur Ausbildung von Bank-
kaufleuten®, in dem die Erfahrungen aus der praxis- und handlungsorientierten kaufménni-
schen Ausbildung auf die ukrainischen Bedarfe und Bedingungen adaptiert werden sollten.
Das Projekt wurde 1994 vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung ausgeschrieben und an die Wirt-
schaftsakademie Dr. P. Rahn vergeben. Die ukrainischen Projektpartner, d.h. das Industrie-
péadagogische College (heute: Berufspiddagogisches College Anton Makarenko) in Kiew und die
Hohere Berufsschule Nr. 10 (heute: Staatliches Business College) in Tscherkassy, wurden von
der Hauptabteilung Berufsbildung im ukrainischen Ministerium fiir Bildung ausgewahlt. Ein
wesentliches Kriterium fiir die Auswahl war die Bereitschaft der Projektpartner, sich auf Neu-
es einzulassen und aktiv an der Entwicklung und Einfiihrung neuer Berufe mitzuarbeiten. Die
ausgewahlten Modellzentren waren in Regionen angesiedelt, in denen der Ausbau des privaten
Sektors fortgeschrittener als im Rest des Landes war und auf ein Netzwerk von Unternehmen
und dem Ukrainischen Verband der Unternehmer und Industrieller zuriickgegriffen werden
konnte. Bereits nach der ersten Arbeitsphase stellte sich heraus, dass die Ausrichtung des Projek-
tes gedndert werden musste: Auf ukrainischer Seite wurde entschieden, auf ein neues Berufs-
bild ,,Bankkaufmann/Bankkauffrau“ zu verzichten (HAMBROCK 1998, S. 16). Da stattdessen ein
grofder Bedarf an vielseitig und flexibel einsetzbaren kaufmédnnischen Fachkraften identifiziert
wurde, firmierte das Projekt seither unter dem Titel und mit dem Auftrag zum ,,Aufbau von
Modellzentren zur kaufménnischen Berufsausbildung in der Ukraine“ (Projekt UKR 2/94). Die
Laufzeit des Projektes betrug zwei Jahre (1995-1997). 1998 erhielt das Projekt letztmalig eine
Forderung, die speziell der Verbreitung und Vertiefung der Ergebnisse gewidmet war.

Die Projektkonzeption setzte sich aus mehreren Komponenten zusammen, die im Vor-
feld auf der Ebene der Ministerien genehmigt und gemeinsam mit den Projektpartnern aus
Kiew und Tscherkassy umgesetzt wurden. Der Projektverlauf wurde fortlaufend mit Akteu-
ren aus dem Bildungsministerium, von Banken und Unternehmen, aus Berufsbildungsein-
richtungen sowie Arbeitsdmtern und Gebietsadministrationen beraten. Ein erster Schritt
bestand in der Entwicklung von Curricula (Berufsbild, Lehrplan, methodische Unterstiit-
zung), ihrer Erprobung in einem ersten Ausbildungsjahrgang in Kiew und Tscherkassy und
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daran anschlielRend ihrer Adaption und Fortentwicklung in einer sich regelméf3ig treffen-
den ukrainisch-deutschen Arbeitsgruppe , Curriculumentwicklung®. Damit einhergehend
wurden Lehr-/Lernmaterialien erarbeitet und das Bildungspersonal weitergebildet. Stan-
den zunichst die Berufe Biirokaufmann/Biirokauffrau, Sekretidr-Referent und Kaufmann/
Kauffrau im Grof3- und Auenhandel im Fokus der Projektarbeiten, war schnell festzustel-
len, dass die Ubertragung von deutschen Berufsbildern schon bei der Nutzung adiquater
Begrifflichkeiten an ihre Grenzen stiel3, ,weil viele der deutschen kaufmdnnischen Fachbe-
griffe im Russischen bzw. im Ukrainischen noch nicht bekannt waren. Die Diskussion um die
richtige Ubersetzung der Fachbegriffe war zugleich ein wichtiger Bestandteil der Weiterbildung
der ukrainischen Fachlehrer, aber auch wesentlich fiir das bessere Verstehen der Besonderhei-
ten der ukrainischen Wirtschaftsbedingungen bei den deutschen Experten“ (HAMBROCK 1998,
S. 16). Fiir die Entscheidung, welche Curricula entwickelt werden sollten, war der Bedarf
mafgeblich. Ganzlich neu, auch verglichen mit deutschen kaufmannischen Berufen, war
die Erarbeitung eines ,kaufmannischen Hauptkurses“. Seine Inhalte umfassten eine breite
einjahrige kaufménnische Grundqualifizierung, von der aus weitere kaufmannische Pro-
file als Spezialisierungsrichtungen ab dem zweiten Ausbildungsjahr (Industriekaufmann/
Industriekauffrau, Transportkaufmann/Transportkauffrau, Werbekaufmann/Werbekauf-
frau, Hotelkaufmann/Hotelkauffrau) angeschlossen werden konnten. In der Arbeitsgrup-
pe wurden neben den Qualifikationsprofilen fiir die neuen Berufe auch die dazugehorigen
Curricula und Ausbildungsplidne, Lehr- und Lernmaterialien sowie die Priifungskriterien
definiert. Bei der gemeinsamen Erarbeitung galten die Grundsétze, dass

» bei der Strukturierung und der Praxisorientiertheit der kaufmannischen Facher die deut-

schen Ansitze zugrunde gelegt wurden,
» der Theoriegehalt vom ukrainischen Anforderungsniveau abgeleitet wurde und
» die praktischen Anforderungen an die kiinftigen Kaufleute von prognostizierten Bedarfen
der ukrainischen Wirtschaft abgeleitet wurden (vgl. Ruporpu 1998, S. 23).

Kernstiick der Projektarbeit war die Einrichtung von Ubungsfirmen, zunichst an den Mo-
dellzentren in Kiew und Tscherkassy und Anfang 1997 an der Hoheren Berufsschule Nr. 6
in Saporischschja (heute: Berufsbildungszentrum Saporischschja). Die dortigen Lehrkréfte
wurden im Vorfeld in mehrmonatigen Kursen und Praktika in Ubungsfirmen in Altenburg,
Bernburg und Dessau auf die neue Aufgabe vorbereitet.

Die Arbeit in und mit Ubungsfirmen markierte eine Neuorientierung. Da die ukraini-
schen Unternehmen nicht willens und in der Lage waren, sich an der Ausbildung zu betei-
ligen, wurde {iber die Ubungsfirma die Praxisndhe der Ausbildung, so weit wie unter den
gegebenen Bedingungen moglich, gesteigert: , Sie simulieren eine Volkswirtschaft, indem sie
untereinander fiktive Waren und Dienstleistungen verkaufen, die fiktiven Einnahmen fiir den
Einkauf neuer Waren und zur Bezahlung der fiktiven Mitarbeiter nutzen. Uber sogenannte Per-
sonalbestellungen werden auch die Lohne und Gehdlter wieder in den fiktiven volkswirtschaft-
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lichen Geldkreislauf einbezogen” (HAMBROCK 1998, S. 19). Von Beginn an fiihrten die drei
ukrainischen Ubungsfirmen Handel untereinander und mit Ubungsfirmen im Ausland. In
der Verldngerung des Projektes im Jahr 1998 gelang die Einbindung der ukrainischen Fir-
men in den internationalen Ubungsfirmenring, dem weltweit 2.500 (fiktive) Unternehmen
angehorten.

Noch in der Laufzeit des Projektes wurde der Aufbau von Ubungsfirmen vom Minis-
terium fiir Bildung der Ukraine genehmigt und entschieden, fiinf weitere Ubungsfirmen
zu erdffnen. Bevor dies im Herbst 1997 erfolgen konnte, wurden die schulischen Ausbil-
derinnen und Ausbilder an den neuen Standorten in dreimonatigen Schulungen an den
bereits existierenden Ubungsfirmen in Kiew und Tscherkassy vorbereitet. Die Auswahl
der Ausbilderinnen und Ausbilder wurde im Rahmen eines Ausschreibungsverfahrens
von einer Kommission getroffen, der Vertreterinnen und Vertreter des Bildungsministe-
riums, der beteiligten Modellzentren und — soweit moglich — der regionalen Wirtschaft
angehorten (SHCHERBAK 1998, S. 14). Dieser Multiplikationsprozess wurde zunéchst noch
iiber die ukrainisch-deutsche Zusammenarbeit unterstiitzt: So konnten etliche der ukrai-
nischen Lehrkrafte mit finanzieller Hilfe der Carl-Duisberg-Gesellschaft (CDG) Praktika
bei deutschen Firmen absolvieren und an Workshops fiir Multiplikatoren und Berufsbil-
dungsverantwortlichen teilnehmen. Zeitweilig wurden auch die Ausbildungsvergiitungen
der Jugendlichen und die Gehélter der Lehrkrifte an den Ubungsfirmen iiber Mittel der
Bundeskanzlerinitiative (BKI) substituiert.

Am 1. September 1997 eréffneten weitere fiinf Ubungsfirmen, die an unterschiedli-
chen Bildungseinrichtungen der Ukraine angesiedelt waren. Die Entscheidung iiber die
Standorte wurde vom ukrainischen Bildungsministerium u. a. vor dem Hintergrund folgen-
der Kriterien getroffen:

p Personlichkeit des Direktors und seiner Stellvertreter/-innen (,,Diese Menschen miissen
fdhig sein, neue Ideen aufzunehmen und umsetzen zu kénnen“ [SHCHERBAK 1998, S. 14]),

» gut qualifiziertes und motiviertes Lehrkréftekollegium,

» Vorhandensein verfiigbarer und gut ausgestatteter Réume,

b geeigneter konomischer Rahmenbedingungen an der Schule.

Die dort eingesetzten schulischen Ausbilderinnen und Ausbilder wurden in dreimonatigen
Weiterbildungen in den bestehenden Ubungsfirmen auf die neuen Aufgaben vorbereitet.

Die Verstetigung des Ubungsfirmenkonzeptes wurde iiber die Einrichtung einer na-
tionalen Ubungsfirmenzentrale gewihrleistet. Sie {ibernimmt die Geschéfts- und damit
Ausbildungsanteile, die nicht {iber die existierenden Ubungsfirmen abgedeckt sind: ,Ihre
wichtigsten Funktionen bestehen darin, zentrale Post- und Bankdienstleistungen anzubieten,
als Korrespondenzfirma aufzutreten sowie Finanz- und Steuerbehorden bzw. Krankenkassen
zu simulieren (HAMBROCK 1998, S. 19). Um die Kooperation zwischen den ukrainischen
Ubungsfirmen mit internationalen Partnern — vor allem mit dem europdischen Ubungs-
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firmennetzwerk EUROPEN-PEN - dauerhaft zu gewahrleisten, wurde 1997 der ,Ukraini-
sche Verband der nationalen Ubungsfirmen-Zentren® gegriindet. Diese unter dem Namen
,Central“ agierende Ubungsfirmenzentrale bildete den inneren Kern des Netzwerkes und
stellte den Ablauf und die Vollstdndigkeit der Ausbildung als solcher sicher.

1.5 (Institutionelle) Wirkungen: Wie es nach Abschluss
des Projektes weiterging

Nach dreijéhriger Projektférderung (1995-1998) war das Modellprojekt zur kaufménnischen
Ausbildung in seinen Grundziigen gefestigt, wenngleich etliche Fragen nicht gelost werden
konnten: Wie kann langfristig der qualifizierte Stamm an Bildungspersonal gehalten werden
und deren Abwanderung in die Wirtschaft vorgebeugt werden? Wie kénnen Unternehmen
trotz Ubungsfirmenkonzept fiir eine Beteiligung an der praktischen Ausbildung gewonnen
werden? Wie kann das im Rahmen des Projektes erworbene Wissen in andere Regionen oder
gar auf andere Sektoren transferiert werden?

Fiir letztgenannten Punkt bildete der ,Ukrainische Verband der nationalen Ubungs-
firmen-Zentren“ einen institutionalisierten Ausgangsort: Uber ihn konnten jihrliche Ubungs-
firmen-Messen und Konferenzen fiir Lehrkrafte und fiir Lernende angeboten, Firmen ange-
sprochen und die Vermittlung von Auszubildenden in die Unternehmen unterstiitzt sowie
Forschungsprojekte initiiert werden. Die Ubungsfirmen in Kiew, Tscherkassy und Saporisch-
schja wurden zum Nukleus fiir die Ausbildung weiterer Multiplikatoren. Lehrkréfte wurden
zu Curriculumexperten und nutzten ihr Wissen und ihre Erfahrungen bei der Entwicklung
weiterer Profile wie z. B. Buchhaltung und der bei der Eréffnung eines Ubungshotels und ei-
ner Ubungsfirma mit dem Schwerpunkt Tourismus. Der Zugewinn an Wissen, internationale
Vernetzung und die Erfahrung, die Berufsbildung im eigenen Land erfolgreich und am Bedarf
orientiert gestalten zu konnen, bildeten insofern die Ausgangsbasis fiir Nachfolgeprojekte un-
terschiedlicher internationaler Geber:

» Erwachsenenbildung:
Im Rahmen eines United-Nations-Development-Projektes (UNDP) wurden die begonne-
nen Arbeiten in Kooperation mit der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) weiter-
gefiihrt und ein modular-strukturiertes Programm zum ,,Manager fiir klein- und mittel-
standische Betriebe“ entwickelt. Das Programm wendete sich an Arbeitslose und wurde
im Auftrag der Ukrainischen Arbeitsagentur am Ubungsfirmenstandort in Kiew angebo-
ten. Die Mitarbeit von Expertinnen und Experten des Kiewer Standorts im ETF-Projekt
sUnternehmerische Initiative in der Berufsbildung“ fithrte im beteiligten Lehrerkollegi-
um zu einem Klima von Unternehmertum und Kreativitit, was in die Entwicklung eines
Bildungsganges und entsprechenden Lehr-/Lernmaterials zum Thema ,,Grundlagen un-
ternehmerischen Erfolgs“ miindete. Die Kooperation mit dem Institut fiir Internationale
Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschul-Verbandes e. V. (DVV) mit dem Kiewer
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Berufspadagogischen College miindete in die Organisation und Durchfiihrung eines
gemeinsamen Seminares am Kiewer Standort und in eine erste internationale wissen-
schaftliche Konferenz zum Thema ,,Erwachsenenbildung im Kontext einer nachhaltigen
Entwicklung® in der Ukraine.

Berufliche Standards, Lehr-/Lernmaterialien:

In Zusammenarbeit mit der ,,Nationalen Beobachtungsstelle“ (National Observatory) am
Ukrainischen Analytischen Zentrum fiir die Berufsbildung war das Kiewer Bildungszen-
trum an zahlreichen internationalen Berufsbildungsprojekten der Européischen Stiftung
fiir Berufsbildung (ETF) beteiligt. Die Projekte wurden im Rahmen des européischen
TACIS-Programms geférdert und waren ebenso wie TRANSFORM auf die Reform der
Berufsbildung ausgerichtet — so u. a. im Hinblick auf die Entwicklung von berufsbilden-
den Standards u. a. fiir den Beruf ,Verwaltungsassistent®, ein Managementtraining flir
Fachkréfte im Dienstleistungssektor (Partner: Colleges aus Ddnemark), Management-
kompetenzen im Tourismussektor (Partner: KulturKontakt Osterreich), Weiterbildungs-
konzepte fiir Berufsschulmanager, fiir Lehrkréfte in Okonomie und Fremdsprachen im
Tourismusbereich.

Ab 2012 beteiligte sich das Berufspadagogische College am Ukrainisch-Kanadischen Pro-
jekt ,Fahigkeiten fiir Beschéftigung®, in dem die Qualitdt und Effektivitédt der bestehenden
kaufméannischen Ausbildungsprogramme durch eine vertiefte Kooperation von Berufs-
schulen und Betrieben verbessert werden sollte. Das Projekt wurde von der Kanadischen
Agentur fiir Internationale Entwicklung geférdert und vom Sasketchewan Institut fiir an-
gewandte Wissenschaft und Technologie mit drei ukrainischen anhand von Rahmen des
Projektes wurden Ausbildungspldne und Curricula anhand der formulierten Bedarfe der
kooperierenden Arbeitgebern und von Arbeitsmarktanalysen iiberpriift und Arbeitsgrup-
pen aus Berufsschulen im Hinblick auf nachhaltige Entwicklungsprinzipien geschult. Im
Ergebnis wurden Ausbildungshandbiicher sowie methodische Handreichungen fiir das
Bildungspersonal zu ,,Theorie und Praxis der Lernstandsiiberpriifung” vorgelegt, die ab
2014 im Netzwerk der Ukrainischen Ubungsfirmenzentrale verbreitet und in die Praxis
der Schulen verankert werden.

Bildungspersonal:

Neue fachlich-didaktische Weiterbildungskonzepte fiir das Bildungspersonal, das Koche
und Restaurantfachkréfte in (schulischen) Werkstéitten bzw. im Ubungshotel ausbildet,
wurden entwickelt. Die praktischen Komponenten wurden in osterreichischen Berufs-
schulen realisiert. Von diesem Ansatz ausgehend wurden unter Einbeziehung weiterer
Berufsschulen Qualifizierungskonzepte fiir Lehrkrdfte aus anderen Berufsbereichen
entwickelt. Dariiber hinaus wurden methodische Materialien zum Thema ,Neue Ausbil-
dungsansétze” erarbeitet.
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1.6 Uberlegungen zum Dreiklang Kooperation - Innovation
und Transfer

Wie kann die Nachhaltigkeit von Projekten — und damit deren Transfer in die (moglichst dau-
erhafte) Praxis — iiberpriift werden? Dieser Frage wurde von HouNs (2003) in einem BIBB-For-
schungsprojekt! nachgegangen, in dem zwei TRANSFORM-Projekte aus der Zusammenarbeit
mit Russland u. a. anhand eines Zehn-Punkte-Rasters analysiert wurden. Quantifizierbare Er-
gebnisse solcher Art liegen fiir das beschriebene Pilotprojekt nicht vor. Uns interessiert stattdes-
sen die Frage, was gelungene Projekte ausmacht und welche Bewertungskriterien fiir Erfolg zu-
grunde gelegt werden. In einem weiteren Schritt thematisieren wir, wie die Kooperationsform
die Erzeugung von Innovationen beeinflusst und welcher Zusammenhang zwischen Innovation
und Transfer besteht.

Zunéchst einmal ist festzustellen: Auch 2017 ist die Ukraine noch immer davon gekenn-
zeichnet, dass Berufsbildung und Arbeitswelt weitgehend unverbunden nebeneinander-
stehen. Vertreter der Industrie und der Arbeitgebervereinigungen klagen iiber ein veraltetes
Berufsbildungssystem, das nicht die Absolventen hervorbringt, die in der Praxis gebraucht
werden. Die Berufsbildung leidet nach wie vor unter einem schlechten Ruf und gilt als Not-
nagel fiir diejenigen, die nicht studieren konnen. Im Jahr 2010 lag die Einmi{indungsrate in
berufsbildende Einrichtungen bei lediglich 6,7 Prozent.

Was sagt das iiber die Projekte aus, die in den vergangenen Jahrzehnten geférdert wur-
den? Es zeigt, dass Projekte Impulse fiir Verdnderungen liefern, die notwendigen Rahmenbe-
dingungen (grundlegende Reformen, Finanzierungsmodalititen oder Ahnliches) fiir deren
Verstetigung aber nicht herstellen konnen. Projekte konnen realisiert werden, weil die Férder-
und Subventionsmalnahmen bestimmte ,giinstige Umsetzungsbedingungen® schaffen, die
jedoch mit Ende der Foérderung auller Kraft gesetzt werden (vgl. DIETZEN/EBERHARDT 1997).
Dies ist kein Alleinstellungsmerkmal ukrainischer Projekte, sondern gilt fiir eine Vielzahl von
bilateralen und transnationalen Projekten. In diesem Zusammenhang ist die Rolle, die der
Berufsbildung in Transformationsgesellschaften und -6konomien beigemessen wurde, im
Riickblick kritisch zu reflektieren. In einem sich vielfach &ndernden Umfeld mit hdufigen Re-
gierungs- und Politikwechseln steht die Verstetigung von (Berufs-)Bildungsergebnissen vor
grof3en Hiirden. ,,Asynchronalitdten“ sind an der Tagesordnung, da ,,Transformationsprozesse
der Berufsbildung nicht im Eiltempo zu bewerkstelligen sind“ (HoeNE 2000, S. 39) und damit
der Geschwindigkeit von Anderungen in Politik- und Reformrichtung hinterherhinken, wenn
nicht gar obsolet werden. Diese Einschétzung hat auch 2017 nicht an Aktualitét verloren.

Der TRANSFORM-Kooperationsansatz baute auf den Prinzipien , Bilateralitdt“ und ,,Sys-
temverankerung“ auf. Die Koppelung beider Prinzipien fiihrte auf den unterschiedlichsten
Ebenen zu Spannungsverhéltnissen: ,,Das Spannungsverhdltnis, in dem die Partner zwischen

1 https://www?2.bibb.de/bibbtools/tools/fodb/data/documents/pdfleb_12006.pdf
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der Einsicht in die Reformnotwendigkeiten und dem Wunsch, Bewdhrtes (und scheinbar Bewdhr-
tes) erhalten zu wollen (z. B. im Beschdftigungssystem oder in Teilbereichen der Berufsbildung),
agieren, steckt den Rahmen der Zusammenarbeit ab und verlangt von den Projektbeteiligten auf
beiden Seiten erhebliches Einfiihlungsvermaogen, sich auf diese offenen Situationen einzulassen.
In gewissem Sinne wird ein Innovationsdruck produziert, da in der Arbeit notwendigerweise von
althergebrachten und im nationalen Kontext praktizierten Mustern abgewichen werden muss,
will man den genannten Anforderungen und Zielen entsprechen (EBERHARDT/KUNZMANN 1997,
S. 1088).

Damit wird ein Transferverstdndnis zum Ausdruck gebracht, das auf drei Sdulen aufbaut:

1. Die Kooperation ist durch die Produktion von Innovationen gekennzeichnet. Aus-
schlaggebend hierbei ist der von den Partnern der Nehmerlénder definierte Bedarf. Die
Frage, ob ein Ergebnis innovativ ist — und damit den zuvor definierten Bedarfen ent-
spricht —, wird von den Partnern im Nehmerland definiert.

2. In der Zusammenarbeit wird etwas Neues (als Synthese zwischen dem Bewadhrten vor
Ort, das den Rahmen, in den die Innovation implementiert werden soll, dargestellt und
den Impulsen aus der Kooperation) generiert, das als Losungsstrategie fiir ein bestehen-
des Problem in der Berufsbildung des sog. ,,Nehmerlandes“ herangezogen werden kann.

3. Innovationstransfer ist in diesem Kontext darauf ausgerichtet, in der Praxis verankert
zu werden, um dauerhafte Wirkungen erzielen zu konnen.

Innovationstransfer grenzt sich insofern von Wissenstransfer und Bildungsexportab. Die deutsche
Modellversuchsforschung zeigt jedoch auf, dass Transfervorhaben ,Verdnderungen des Verhaltens
handelnder Personen und organisatorischer Abldufe“ (EULER/KUTT 1996, S. 235) bewirken und
immer Aspekte der Personal- und Organisationsentwicklung beinhalten. Diese Feststellung wird
durch das ukrainische Beispiel belegt, in dem die Zusammenarbeit unter génzlich verschiedenen
kulturellen, sozialen, historischen und systemspezifischen Bedingungen stattfand. Kuun (1997)
verweist in diesem Zusammenhang auf den ,,kulturspezifischen Gehalt der Transferobjekte*, der
zum Tragen kommt, wenn Vertreterinnen und Vertreter national unterschiedlicher Berufsbil-
dungssysteme kooperieren: ,Je grofser der kulturspezifische Gehalt der Transferobjekte ist, desto
grofser ist das Transferinteresse, aber desto schwieriger ist auch der Transfer* (Kuun 1997, S. 1095).
Trotz unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade gilt jedoch jeweils das gleiche Prinzip — unabhéingig,
ob es sich um den Transfer von Produkten (Curricula, Lehrmaterialien, Handbiicher), Methoden
(Bildungsbedarfsanalysen, Evaluationsinstrumente, Qualitatspriifungsverfahren etc.) oder von
Systemkomponenten (Lernortkooperation, Verzahnung von Aus- und Weiter- oder Hochschul-
bildung, Sozialpartnerschaft etc.) handelt: Alle Transferaktivitdten miissen auf die Lern- und Ar-
beitsbedingungen des Milieus, in das der Transfer erfolgen soll, zugeschnitten werden und pass-
fahig sein. Ein curricularer Baustein, der Ergebnis einer Zusammenarbeit unter Expertinnen und
Experten ist, ist leichter und schneller zu implementieren als eine Systemkomponente, die génz-
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lich anderer (politischer und/oder legislativer) Rahmenbedingungen bedarf. Wirksamkeit erzie-
len Transferaktivitdten jedoch nur dann, wenn sie aktiv und konstruktiv betrieben werden und
die Akteure, die am Transfer beteiligt sind, einen Lernprozess durchlaufen. Kooperation — und
damit Innovationsproduktion — umschreibt einen beiderseitigen Lernprozess. Er hat eine ,,selbst-
kritische Funktion“ (DIETZEN/EBERHARDT 1997, S. 1085), da im Kooperationszusammenhang die
Anforderungen der eigenen Situation stdndig mit denen der Partner verglichen und abgewogen
werden. Dies setzt eine fundierte fachliche Expertise und die die Kooperation ,,auf Augenhohe*
voraus und wird am ukrainischen Beispiel gut illustriert.

Ein Erfolgsfaktor des ukrainischen Modellvorhabens kann darin vermutet werden,
dass es sich bei den Transferobjekten vorrangig um solche handelte, die unmittelbar an den
Standorten des Pilotprojektes verankert und von dort aus weiterentwickelt werden konnten
(Konzepte der Aus- und Weiterbildung, Ubungsfirma als Simulation betrieblicher Praxis,
Lehrkréftequalifizierung usw.). Sie waren im weitesten Sinne von den politischen Rahmen-
bedingungen im Land unabhéngig und zielten auf keinen Transfer von komplexeren Sys-
temkomponenten oder gar einem ,,Bildungsexport“ ab. Dariiber hinaus zeigen die Griindung
der Ubungsfirmenzentrale, das Anwachsen des Ubungsfirmennetzes und die schrittweise
Einbeziehung der regionalen Wirtschaft, dass weitere, mit den Projektergebnissen mittelbar
zusammenhéngende Innovationen nicht immer parallel zur Projektlaufzeit, sondern mit zeit-
licher Verzogerung eintreten.

Transformationsprozesse wirken implizit aufeinander ein und sind oft erst in der Riick-
schau als solche zu identifizieren. Wahrend die Ergebnisse der Kooperation begrenzt auf der
Ebene des Berufsbildungssystems implementiert werden konnten, 16ste die Projektarbeit eine
,Verdanderungsdynamik“ aus, die auf der Ebene der Institution und der handelnden Personen
nachweisbar sind. Mit Blick auf das ukrainische Beispiel wird schlussendlich die These aufge-
worfen, dass erfolgreiche Projekte insofern solche sind, die Menschen inspiriert und qualifi-
ziert haben, auch nach Projektende nach innovativen Ansétzen zu suchen.
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Thomas Schroder

2. Entwicklungs- und Erkenntnisprozess
statt Transfer. Ein systemischer
Bottom-up-Ansatz zum nachhaltigen
Aufbau eines berufspadagogisch
orientierten Hochschulverbands
in der Region Stidostasien

2.1 Einleitung

In der Praxis der Entwicklungszusammenarbeit ist dem Begriff ,Transfer“ das Verstandnis un-
terlegt, dass etwas Funktionsfdhiges von A nach B transferiert wird. Hinsichtlich technischer
Produkte mag dieses Verstdndnis gelten, fiir Systeminterventionen und -implementierungen
gilt dies nicht zwangslaufig, da dem Faktor Mensch in systemrelevanten Changemanagement-
Prozessen eine insgesamt grof3ere Bedeutung fiir das Gelingen einer Intervention zukommt
als im Bereich des Technologietransfers.

Die Entwicklung der Berufsbildungssysteme ist international ein prioritdres Politikfeld.
In der internationalen Diskussion genief3t Deutschland den Ruf, iiber ein effektives Berufs-
bildungssystem zu verfiigen. Als Beleg wird die hohe Wettbewerbsfiahigkeit durch die Pro-
duktqualitét gesehen, die durch hoch qualifizierte Fachkréfte erreicht wird. Insofern wird an
Deutschland héufig der Anspruch formuliert, bei der Entwicklung der Berufsbildungssysteme
unterstiitzend tatig zu werden. Augenscheinlich zeigt sich aber, dass der Anspruch an Quali-
tat und Nachhaltigkeit der Systementwicklung nur selten eingeldst werden kann (vgl. STOCK-
MANN/SILVESTRINI 2013). Gleichwohl aufschlussreiche Betrachtungen iiber die Entwicklungs-
praxis (vgl. HUMMELSHEIM/BAUR 2014) und eine aktuelle Studie (vgl. EULER 2013) vorliegen,
verbleiben die Entwicklung einer entsprechenden Transfertheorie (vgl. SPOETTL 2015), einer
politikfeldbezogenen entwicklungspraktischen Strategie (vgl. BMZ 2012) und die Entwicklung
eines Kompetenzprofils fiir Berufsbildungspersonal, das fiir den Transfer bzw. die Systement-
wicklung zustdndig zeichnet, Desiderate.

Wer ein auf Entwicklung, Erprobung und Innovation gerichtetes Projekt zu verantworten
hat!, steht vor drei Fragen: Was niitzt den Menschen am meisten? Wie ist mit den vorhandenen

1 Der Autor leitete von September 2011 bis Mdrz 2014 das BMZ-Regionalprojekt ,,Regional Cooperation Platform for Vo-
cational Teacher Education in Asia (RCP)". Der Sitz des koordinierenden RCP-Sekretariats befand sich am Institut fiir
Berufliche Bildung (IBB) der Tongji Universitét in Shanghai, VR China.
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Ressourcen ein fachliches Optimum zu erreichen? Und schlief8lich: Wie konnen die Projektziele
auf eine nachhaltige Weise erreicht werden? Mit dem Begriff der Nachhaltigkeit ist gemeint,
dass auch nach Beendigung der geférderten Intervention eine personelle und funktionale Kon-
tinuitét erreicht wird, die im Idealfall eine selbststédndige kontinuierliche Verbesserung und
Weiterentwicklung einschlie3t.2 Diese {ibergeordnete Zielsetzung gilt fiir alle 6ffentlich gefor-
derten Modellversuche und Forschungs- und Entwicklungsprojekte im In- und Ausland, sei es
mit oder ohne wissenschaftliche Begleitung.

Nachhaltige und grundsatzliche Verhaltensdnderungen zum Zweck einer Verbesserung
der gesellschaftlichen Verhéltnisse und Systeme lassen sich weder im Inland noch im Ausland
durch externe Inputgeber durchsetzen. Finanzielle Anreize wirken zwar in der Projektlaufzeit
unter Beobachtung, jedoch nicht iiber diese Phase hinaus, dienen also kaum der Nachhaltig-
keit. Eine grundlegende Voraussetzung fiir nachhaltige Entwicklungen sind selbstbestimmte
Verhaltensanderungen, die nur iiber eigenstindige Erkenntnisprozesse aller am Verédnde-
rungsprozess beteiligten Menschen erreicht werden konnen. Wie in jedem Lernprozess ist das
Verhéltnis von Transfer und Entwicklung in komplexen Systemen so zu gestalten, dass es bei
den beteiligten Individuen nicht zu einer Uberforderung kommt. Systembezogene Entwick-
lungsprozesse benétigen eine langfristige Strategie und eine nachhaltige Verbindung von Ent-
wicklungs- und Erkenntnisprozessen.

Im folgenden Beitrag soll anhand eines konkreten Projekts erfahrungsbasiert ein Ansatz
vorgestellt werden, der weniger den Transfer eines konkreten Modells in den Blick nimmt,
sondern vielmehr theoriegeleitet Erkenntnisprozesse der Beteiligten {iber gemeinsame Auf-
gabenstellungen initiiert und dadurch zu Entwicklungen gelangt, die vor dem Hintergrund
der Bedingungen vor Ort und der systembezogenen Ansédtze des Geberlandes nachhaltig im-
plementiert wurden. Grundlegend fiir die Vorgehensweise sind Verfahren der Handlungsfor-
schung und moderne berufspiddagogische Ansétze.

2.2 Das BMZ-Projekt: Regional Cooperation Platform
for Vocational Teacher Education in Asia (RCP)

Das Regionalprojekt ,,Regional Cooperation Platform for Vocational Teacher Education in Asia
(RCP)“wurde im Zeitraum von 2011 bis 2014 durch das Bundesministerium fiir wirtschaftli-
che Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) gefordert. Die Deutsche Gesellschaft fiir Inter-
nationale Zusammenarbeit (GIZ) wurde mit der Durchfiihrung beauftragt. Im Zentrum des
Projekts stand der Aufbau einer Kooperationsplattform fiir Universitaten, die Berufsbildungs-
personal ausbilden und die dem deutschen Berufsbildungsansatz verbunden sind. Dabei wur-
den drei grundlegende Zielsetzungen verfolgt:

2 Die Nanyang Polytechnic (NYP) in Singapur ist ein herausragendes Beispiel fiir eine gelungene Entwicklungszusam-
menarbeit aus den 1970er- und 1980er-Jahren an der Schnittstelle zwischen Berufsbildung und hochschulischer Bil-
dung in Kombination mit einer selbstgesteuerten kontinuierlichen Weiterentwicklung.
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p- die Verbesserung der Aus- und Weiterbildung von Berufsschullehrerinnen und Berufs-
schullehrern durch die Partneruniversitdten

p- die Verbesserung der institutionellen Leistungsfahigkeit hinsichtlich der Berufsbildungs-
forschung, um eine nachhaltige Systementwicklung und Politikberatung auf der Basis ei-
genstandig generierter, evidenzbasierter Fakten zu erreichen

p- die Verbesserung der regionalen Kooperation und Mobilitdt im Sinne der ASEAN Econo-
mic Community 2015 (AC) durch den Austausch von Studierenden und wissenschaftli-
chem Personal der Partnerinstitutionen untereinander.

Die Grundlage fiir die Arbeits- und Organisationstruktur der RCP bildete ein Memorandum
of Understanding (MoU), in dem sich die Partner verbindlich zur aktiven Teilhabe an der
Erreichung der Ziele verpflichteten. Die konzeptionelle Anlage der Projektdurchfiihrung
wurde entlang der zentralen Kriterien der Handlungsforschung vorgenommen, die per se
auf Praxisinnovation ausgerichtet ist. So wurden die strategischen Entscheidungen in der
Steuerungsgruppe diskutiert und das weitere Vorgehen abgestimmt und beschlossen. Die
Delegierten der Universitdten nutzen die vierteljahrlichen Steuerungsgruppensitzungen, um
ihren Arbeitsstand hinsichtlich der WeiterbildungsmaBnahmen, der geplanten Konferenzen
sowie ihrer Forschungs- und Reformvorhaben zu présentieren und sich gegenseitig kollegial
zu beraten.

Die Basis fiir die konkrete Zusammenarbeit der Universititen, insbesondere hinsichtlich
der Aktivitaten wie der Durchfithrung von landeriibergreifenden Forschungsvorhaben, be-
darfsorientierten Weiterbildungsformaten und der Initiierung und Implementierung von Re-
formen, bildete ein transparenter und 6ffentlich einsehbarer Operationsplan, der am 19. Au-
gust 2011 von der Steuerungsgruppe verabschiedet wurde. Der Operationsplan enthielt die
Aktivitdten und die Verantwortlichkeiten der Universitdten bis zum Ende der Projektlaufzeit.
Auflerdem wurden die Verantwortlichkeiten und Kooperationsformen hinsichtlich der einzel-
nen Entwicklungs- und Forschungsvorhaben geregelt. Der Operationsplan wurde durch die
Steuerungsgruppe im Projektverlauf fortwahrend bedarfsorientiert angepasst. Der Sitz des
koordinierenden RCP-Sekretariats befand sich am Institut fiir Berufliche Bildung (IBB) der
Tongji Universitdt in Shanghai, VR China.

Im Projektverlauf ergaben sich aufgrund der regionalen Ausrichtung enge Arbeitsbezie-
hungen zu anderen regionalen Akteuren, wie der Southeast Asian Ministers of Education Or-
ganisation (SEAMEQ), der siidostasiatischen Kultusministerkonferenz, der ASEAN University
Network (AUN), dem Columbo Plan Staff College (CPSC) und dem Regionalbiiro der UNESCO
in Bangkok. Besonders befiirwortet wurde von den regionalen Organisationen die Forderung
der Forschungskapazitdten der Partnerinstitutionen, die in Siidostasien noch iiber erhebliche
Entwicklungspotenziale verfiigen (vgl. CHANG/TrRzMIEL 2013) und die eine Voraussetzung
fiir regionale und nationale Reformen bilden.
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2.3 Handlungsleitende Theoriepositionen fiir eine
partizipative, reflexive und nachhaltige Entwicklung

Die Durchfiihrung des Projekts ,,Regionale Kooperationsplattform (RCP) zur Aus- und Wei-
terbildung von Lehr- und Fithrungspersonal an Beruflichen Schulen in Asien lehnte sich an
theoretische Positionen an, die im Kern auf eine prozessuale Gestaltung des Entwicklungs-
und erfahrungsbezogenen Lernprozesses in Verbindung mit bedarfsorientierten Inputs ab-
zielte (vgl. SCHRODER 2017). Die Grundlage hierfiir bildeten interdisziplinére theoretische An-
sétze, die sich auf Beratung, Forschung und Kompetenzentwicklung beziehen und aus denen
eine geschlossene Struktur des methodischen Vorgehens im Projektkontext abgeleitet wurde.

» Organisationsentwicklung und Organisationales Lernen adressieren die Implementierung
von Praxisinnovationen und die kontinuierliche Verbesserung einer Organisation. Ange-
legt wird ein fortlaufender, systematischer Prozess organisatorischer Verdnderung, an
dem die innerhalb der Organisation agierenden Individuen im Sinne lernender Subjekte
teilhaben. Wahrend der vergangenen Jahrzehnte wurden eine Vielzahl von verwandten
Ansatzen wie das Organisationale Lernen (vgl. ARGYRIS/ScHON 1978) und das Wissensma-
nagement (vgl. NoNnakA/TAKEUCHI 1995) entwickelt. In der praktischen Umsetzung dieser
interdisziplindren Ansétze ist der systemische Beratungsansatz grundlegend.

» Die Handlungsforschung zielt auf eine innovative nachhaltige Intervention in sozialen Sys-
temen (vgl. DEHNBOSTEL 1998). Im prozessualen Vorgehen gleichen sich das Organisa-
tionale Lernen und die Handlungsforschung. Konstituierend sind die Partizipation aller
Akteure auf Augenhohe und Anlage des Entwicklungsvorhabens als ein Entwicklungspro-
zess; Forscher und Praktiker geben sich Strukturen, kooperieren eng miteinander und ler-
nen voneinander. Zusatzlich existieren eine Forschungshaltung und der Anspruch, neues
Wissen zu generieren und zur Verdffentlichung in den Transfer zu geben (vgl. MOLZBER-
GER/SCHRODER 2005). Mit dieser Ausrichtung kann Handlungsforschung zu Systemrefor-
men fithren (vgl. Bouarina 2013). In Modellprojekten, wie sie in Deutschland durchge-
fihrt werden, wird die Handlungsforschung regelméf3ig angewendet (vgl. ZIMMER 1997).

» Handlungsorientiertes Lernen ist ein didaktischer Ansatz, der in der formalen beruflichen
Bildung mit der Zielsetzung einer individuellen Kompetenzentwicklung Verwendung fin-
det (vgl. JANK/MEYER 1991). Vergleichbare Anséatze finden in informellen und arbeitsin-
tegrierten betrieblichen Kompetenzentwicklungsstrategien wie dem ,,Lernen im Prozess
der Arbeit“ Anwendung (vgl. DEHNBOSTEL 2007; SCHRODER 2009a). Das handlungsorien-
tierte Lernen vollzieht sich je nach Kontext auf der Basis simulierter oder realer Arbeits-
aufgaben. Arbeits- und Lerninfrastruktur sowie Arbeits- und Lernprozesse werden mit-
einander verbunden (vgl. SCHRODER 2009a). Obwohl handlungsorientiertes Lernen eine
Vielzahl theoretischer Einfliisse aufweist, sind seine grundsétzlichen Gestaltungsprin-
zipien identisch mit denen der Organisationsentwicklung und der Handlungsforschung.
Das handlungsorientierte Lernen kann als antagonistisch zu ,Talk-and-Chalk-Metho-
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den“, also zu einem frontalen und inputorientierten Verstandnis von Lernen, verstanden
werden. Im Rahmen der Projektarbeit wurden die Prinzipien des Lernens im Prozess der
Arbeit, dem auf individuelle Kompetenzentwicklung der beteiligten Wissenschaftler aus
der Region ausgerichteten Scientific Coaching, zugrunde gelegt, was noch ausgefiihrt
werden wird.

Die voranstehenden Anséatze waren fiir die Durchfiihrung des Projekts im Sinne einer Sys-
tementwicklung anstatt eines Systemtransfers handlungsleitend. Fiir die Projektpraxis er-
gaben sich folgende handlungsleitende Grundprinzipien, die eine Zusammenfiihrung der
Organisations- und Kompetenzentwicklung und der Durchfiihrung der Forschungsvorhaben
hinsichtlich der Verbesserung der Berufsschullehrerausbildung an Universitaten ermoglichen
(vgl. SCHRODER 2014):

» Verbindung von Prozess und Input

Partizipation und Reflexion

zyklische Struktur und rekursives Feedback

vVyvyy

soziale Unterstiitzung durch Kollegen, Lehrer, Fachberater, Trainer, Anleiter oder Lern-
begleiter
P Wissensgenerierung, Organisationales Lernen und Wissenstransfer.

Die Implementierung eines an die Abldufe der Handlungsforschung und systemischen Bera-
tung angelehnten integrierten Konzepts der Organisations- und Kompetenzentwicklung so-
wie einzelner Systemkomponenten wird im folgenden Kapitel vorgestellt.

2.4 Integriertes Konzept der Kompetenz- und Organisations-
entwicklung

Fiir die Erreichung der Projektziele wurden mehrere Indikatoren der Projektbeauftragung
durch das BMZ unter Beriicksichtigung der voranstehenden Prinzipien konzeptionell zusam-
mengebunden.

Konstituierend waren die l&nderiibergreifenden Forschungsvorhaben der Universitdten
in der Region. Die Forschungsvorhaben bildeten die Basis fiir die Organisationsentwicklung,
die Weiterbildungsorganisation und die nationalen Reformvorhaben, wodurch die Projekt-
indikatoren synergetisch verbunden wurden.

Den einzelnen regionalen Forschungsvorhaben waren die Prinzipien der Handlungs-
forschung unterlegt. Die Zielsetzung war eine durch die Partner initiierte Intervention als
innovativer Eingriff in die bestehenden Systeme der Berufsschullehrerausbildung oder der
Berufsbildungssysteme auf der Basis eigenstédndiger Erkenntnisse und Forschungsergebnisse.

Forschungsprozesse sind wissenschaftliche Arbeitsprozesse. Aus ihnen ergeben sich Er-
kenntnis- und Entwicklungsprozesse fiir alle beteiligten Akteure. Forschungsvorhaben tragen
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maligeblich zur Kompetenzentwicklung der einzelnen Forscher und zur fortwahrenden Ver-
besserung der institutionellen Forschungskapazitdten und der Berufsschullehrerausbildung
bei. Diese multiperspektivische Funktion des Forschungsprozesses ist konstituierend fiir eine
erfolgreiche Implementierung des Konzepts des Scientific Coaching.

2.4.1 Das Scientific Coaching — bedarfsorientierte und prozessuale
Kompetenzentwicklung im Forschungsprozess

Im Kern des integrierten Konzepts steht das Scientific Coaching (vgl. SCHRODER 2015;
ScHRODER 2014), das auf den Prinzipien des ,Lernens im Prozess der Arbeit“ basiert, die
in Modellversuchsvorhaben des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) entwickelt wur-
den (vgl. DEHNBOSTEL/HoLZ/NovAak 1992; DEHNBOSTEL/ WALTER-LEIZIUS 1995) und die in
Deutschland in innovativen Ansdtzen der betrieblichen Weiterbildung angewendet wer-
den (vgl. DEHNBOSTEL 2007; SCHRODER 2009a). Die realen Arbeitsaufgaben, hier die For-
schungsvorhaben, bilden den Ausgangspunkt des Ansatzes. Der Forschungsprozess wird be-
ratend unterstiitzt und mit bedarfsorientierten Inputs angereichert (vgl. SCHRODER 2009a;
ScHRODER 2009b). Das Coaching ist systemisch angelegt und enthalt neben der Beratung
auch Anteile von Reflexion, um erfahrungsbezogene Kompetenzzuwéchse zu explizieren
und zu systematisieren. Eine unabdingbare Voraussetzung fiir erfahrungsbezogene Kom-
petenzentwicklungsprozesse sind lernforderliche Arbeitsbedingungen (vgl. FRANKE 1987;
BERGMANN 1996), die in ganzheitlichen Forschungstatigkeiten per se gegeben sind.

Abbildung 1: Prozessualer Aufbau des Scientific Coaching mit Workshops (WS)

WS 1: . WS 5: 1. Entwurf 2. Entwurf
. WS 3: s
Kick-off . Validierung
Forschungsdesign + . ; X " . .
Thema/ Fachinput und Triangulation Review Editing  Veroffentlichung
Forschungs- der Ergebnisse " )
www.tvet-online.asia
antrag (Coach) (Coach)
< Coaching >
A4 h 4 A 4 A 4 A 4 }
T T Forschungs- und Kompetenzentwicklungsprozess T
WS 2: WS 4: WS 6:
Handlungsforschung Empirische Reflexion/
und Forschungsdesign Sozialforschung Wissenschaftssystematik
Quelle: eigene Darstellung
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Das Scientific Coaching basiert auf den folgenden didaktischen Konstruktionsprinzipien:

>

>

Die reale Arbeitsaufgabe {ibernimmt zusétzlich die Funktion einer Lernaufgabe mit der
Zielsetzung einer berufsbezogenen Kompetenzentwicklung.

Die Arbeitsinfrastruktur, der Arbeitsprozess und die Arbeitsumgebung sind konstitutiv
und didaktisch nicht zu verandern. Die Lerninfrastruktur wird behutsam mit der Arbeits-
infrastruktur verbunden.

Phasen partizipativer Planung und Reflexion des Arbeitsprozesses werden integriert.

Der Prozess wird von einem Coach bzw. Lernprozessbegleiter unterstiitzt, der einerseits
fachlich ausgewiesen ist und andererseits die Erkenntnisprozesse durch systemische Be-
ratungselemente nachhaltig fordert und in ihrer Qualitat verbessert.

Prozess und Input werden bedarfsorientiert miteinander verbunden. Workshops werden
in den Prozess integriert und richten sich auf gegenstandsspezifische Inhalte oder die For-
schungsmethodologie und den -prozess.

Workshops: Unterstiitzung des Prozesses, bedarfsorientierte Inputphasen und Reflexion

Die Workshops unterstiitzen den Arbeitsprozess und die individuelle Kompetenzentwicklung

bedarfsorientiert. [hre Inhalte, Terminierung und Durchfiihrung wurden mit den Partnern

in den Steuerungsgruppensitzungen abgestimmt. In der Ausgestaltung der Workshops wur-

den zwei Inhaltsbereiche in den Blick genommen: Einerseits wurde der Gegenstandsbereich

der verschiedenen Forschungsvorhaben bearbeitet, und andererseits wurden Workshops zur

Forschungsmethodologie angeboten. Folgende Workshops wurden durchgefiihrt und in den

Forschungsprozess integriert:

a)

b)

Kick-off-Workshop zur Themenfindung
An jedem Forschungsvorhaben waren mindestens drei Universititen aus drei Ldndern be-
teiligt. Eine Universitét trug jeweils die Hauptverantwortung. In einem Kick-off-Workshop
(WS 1) wurde mit den beteiligten Wissenschaftlern der verantwortlichen Universitaten
das Thema eingegrenzt, die Abldufe grob terminiert und die Budgetierung festgelegt.
Workshops zur Prozessunterstiitzung
Da die Forschungsvorhaben priméar auf Handlungsforschung ausgerichtet waren, um
gezielt systemrelevante Innovationen in der Region und auf nationaler Ebene in den
Blick zu nehmen, waren neben den Wissenschaftlern der beteiligten Universitdten aus
der Region auch systemrelevante Akteure aus der Wirtschaft und den Fachministerien
an diesen Workshops beteiligt. Ziel dieser Workshops war eine Auseinandersetzung der
Forschungspartner mit dem aktuellen internationalen Forschungsstand und der partizi-
pativen Verstdndigung auf Ziele, Prozesse und die Verteilung der Arbeitsaufgaben unter-
einander.
» Workshops zur Forschungsmethodologie: An den Universitdten wurden Workshops zur
Handlungsforschung und der Entwicklung von Forschungsdesigns (WS 2) und zu Me-
thoden der empirischen Sozialforschung (WS 4) durchgefiihrt.
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» Workshops zum Forschungsgegenstand: Diese Workshops (WS 3 und 5) fanden unter
Beteiligung der Wissenschaftler aus der Region und des Coaches statt, der die verant-
wortliche Universitét fachlich und methodisch im Forschungsprozess unterstiitzte.

¢) Workshops zur Reflexion: Diese Workshops (WS 6) dienten nach Abschluss der Forschungs-
arbeiten der individuellen Reflexion der am Forschungsprozess Beteiligten, der Generie-
rung des erfahrungsbezogenen Wissens und dem Anschluss des Erfahrungswissens an
bestehende Wissenschaftssystematiken.

2.4.2 Forschungsbasierte Reformen und das berufspadagogische
Online-Journal TVET@Asia

Die Forschungsvorhaben wurden von den Partneruniversitdten im August 2011 in einem ge-
meinsamen Operationsplan festgelegt. Die Steuerungsgruppensitzungen dienten der Darstel-
lung des Forschungsstandes, der gemeinsamen Planung und der gegenseitigen kollegialen Be-
ratung. Es wurde beschlossen, dass die Studien internationale wissenschaftliche Standards
erfiillen miissen und veroffentlicht werden sollen.

Abbildung 2: Reichweite der Auswirkungen der Forschungsaktivititen

Universities — Research on Vocational Education
of the RCP in and for the REGION — Dissemination

System of Vocational Teacher Education

Vocational Teacher Research-based

/ I \ Reform — Mok

What? Hands-on skills Knowledge and research  Modern teaching skills

Where? Industry University Vocational Schools

TVET-System

adaption/improvement/change

Quelle: eigene Darstellung

Die Ergebnisse der verschiedenen Forschungsvorhaben sind online einsehbar (vgl. TVET@
Asia 2017). Aufgrund der Notwendigkeit, die Forschungsergebnisse zu veroffentlichen und
in der Region zu verbreiten, hat die Steuerungsgruppe beschlossen, ein regionales berufs-
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padagogisches Online-Journal mit zwei themenbezogenen Ausgaben im Jahr einzurichten.

Auf dieser Plattform sind neben den 86 Onlinebeitrdgen der bisherigen neun Ausgaben des

Journals auch die Forschungsergebnisse online einsehbar. An der wachsenden Gruppe der

Autoren/Autorinnen von gegenwartig 161 (Stand August 2017) zeigt sich, dass sich eine regi-

onale berufspadagogische Wissenschaftscommunity in Stidostasien etabliert.

Durch die Ausrichtung der Forschungsvorhaben auf Handlungsforschung und auf Inno-
vationen und Reformen wurden Forschungsergebnisse generiert, die von den entsprechenden
Fachministerien in Thailand und Laos angenommen und auf der Basis der Ergebnislage in
nationale Reformen der Berufsschullehrerausbildung iiberfiihrt wurden.

Da die Universitdten in der Region in der Regel zunéchst auf Lehre ausgerichtet sind,
bedeuten diese Reformen auf der Basis ihrer Ergebnisse einen Entwicklungsschub, einen Per-
spektivenwechsel und eine Aufwertung ihrer gesellschaftlichen Stellung. Die Reichweite der
eigenen Forschungsaktivititen der Universitdten leistet einen Beitrag zur Verbesserung der
universitdren Berufsschullehrerausbildung und der Berufsbildung insgesamt und erzeugt
eine gewisse Unabhéngigkeit von internationalen Beratern.

Insgesamt konnten zwei Reformen initiiert werden:

» In Thailand entwickelten die Partneruniversitdten RMUTT und BUU auf der Basis ihrer
Ergebnisse ein Kerncurriculum fiir die Ausbildung von Berufsschullehrern und -lehrerin-
nen. Der Reformvorschlag wurde im Mai 2013 beim Erziehungsministerium eingereicht,
angenommen und verabschiedet. Die Reform und die damit verbundenen Umsetzungs-
vorschldge wurde durch den stellvertretenden Premierminister und Bildungsminister 6f-
fentlich im nationalen Fernsehen gemeinsam mit Vertretern der Wirtschaft und Wissen-
schaft présentiert (vgl. SCHRODER 2014).

» Die Fakultét fiir Ingenieurwesen der National University of Laos entwickelte Standards fiir
die Berufsschullehrerausbildung und reichte diese Standards beim Ministerium fiir Bil-
dung und Sport ein, die die Standards im Februar 2013 in Kraft treten lie3 (vgl. BouALINH
u.a. 2013).

2.4.3 Griindung der Regional Association for Vocational Teacher
Education in Asia (RAVTE) und politische Arbeitsstruktur

Die Aktivitaten der fiinf Partneruniversitdten aus China, Laos, Thailand und Vietnam stie3en bei
weiteren Universitdten in der Region auf entsprechende Bedarfe und ein reges Interesse. Gegen
Ende der Projektlaufzeit (Mérz 2014) waren 14 Universititen aus der Region Mitglied. Uber die
Annahme von Mitgliedsantragen wurden in den Sitzungen der Steuerungsgruppe entschieden.

Am 28. Médrz 2014 fand die letzte Steuerungsgruppensitzung wéhrend der Projektlauf-
zeit statt. Alle 14 Universititen entschieden sich zur Griindung der Regional Association
for Vocational Teacher Education in Asia (RAVTE). Die Delegierten unterzeichneten eine
gemeinsame Satzung und griindeten einen unabhingigen und eigenstdndigen regionalen



m Beispiele aus der Praxis

Verband. Die RAVTE ist in Thailand als regionaler Verband registriert und hat an der Ra-
jamangala University of Technology Lanna in Chiang Mai/Thailand ein Sekretariat einge-
richtet (www.ravte.asia). Auf dem Anfang November 2014 in Bangkok stattgefundenen Ge-
neral Annual Meeting wurden die Zielsetzungen der RAVTE und ihre wissenschaftliche und
politische Strategie konkretisiert und verabschiedet (vgl. GENNRICH 2014; SCHRODER 2017).

Seit der Griindung der RAVTE sind weitere Mitglieder hinzugekommen, sodass die RAVTE
gegenwartig 26 Mitglieder hat.

BNU Beijing Normal University (China)

EdUHK Education University of Hong Kong Institute (China)

HCMUTE Ho Chi Minh City University of Technology and Education (Vietnam)
IBB Institute of Vocational and Technical Education/Tongji University (China)
IMUS IMUS Institute of Technical Education (Philippinen)

NTTI National Technology Training Institute (Kambodscha)

NPIC National Polytechnic Institute Cambodia (Kambodscha)

NUoL National University of Laos (Laos)

NUTE Nam Dinh University of Technical Education (Vietnam)

NYP Nanyang Polytechnic (Singapur)

RMUTK Rajamangala University of Technology Krungthep (Thailand)
RMUTL Rajamangala University of Technology Lanna (Thailand)
RMUTT Rajamangala University of Technology Thanyaburi (Thailand)
STUST Southern Taiwan University of Science and Technology (Taiwan)
SZPT Shenzhen Polytechnic (China)

UNESA Surabaya State University (Indonesien)

UNJ Universitas Negeri Jakarta (Indonesien)

UNM Universitas Negeri Malang (Indonesien)

UPI University of Education Indonesia (Indonesien)

UPSI Universiti Pendidikan Sultan Idris (Malaysia)

usC University of San Carlos (Philippinen)

UTHM University Tun Hussein Onn Malaysia (Malaysia)

UTM University Technology Malaysia (Malaysia)

VLUTE Vinh Long University of Technical Education (Vietnam)

VUTE Vinh University of Technical Education (Vietnam)

YSU Yogyakarta State University (Indonesien)

SEAMEO VOCTECH aus Brunei sowie die TU Dortmund sind offizielle Kooperationspartner
(vgl. RAVTE 2017). Die ,,Southeast Asian Ministers of Education Organization“ (SEAMEOQ)
nimmt in der Region Siidostasien im Bildungsbereich eine zentrale Position ein. Gegriindet
wurde sie 1965, um regionale Kooperationen im Bildungsbereich, in Wissenschaft und Kultur
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in Siidostasien zu unterstiitzen (vgl. SEAMEO 2013a). Das in Bangkok anséssige SEAMEO-Se-
kretariat koordiniert regionale bildungspolitische Aktivitdten in enger Abstimmung mit dem
ASEAN-Sekretariat in Jakarta (vgl. SEAMEO 2013b). Die Association of Southeast Asian Na-
tions (ASEAN) kann bei allen organisationalen, strukturellen und politischen Unterschieden
als ein siidostasiatisches Pendant zur Europdischen Union gesehen werden. Die ASEAN strebt
flir den Bildungsbereich keine komplementéren operativen Strukturen an. Aus diesem Grund
ist SEAMEO immer als dritte Partei in alle koordinierenden Bildungsaktivitdten im ASEAN-
China-Dialog involviert (SEAMEO 2013c). Das ASEAN Education Ministers Meeting (ASED)
und der SEAMEO-Rat setzen sich aus denselben Delegierten zusammen.

SEAMEO (2013e) verfiigt {iber 20 regionale Zentren, die jeweils auf einen bestimmten
Bildungsbereich spezialisiert sind. Das Regional Centre for Vocational and Technical Educa-
tion and Training (SEAMEO VOCTECH 2013) kooperiert bei der Entwicklung regionaler Stra-
tegien zur Ausbildung von Berufsschullehrern eng mit der RAVTE. In Bezug auf die berufliche
Bildung ist SEAMEO VOCTECH der operative Arm der ASEAN.

Die enge Kooperation mit ASED und SEAMEO auf der fachlichen und politischen Ebene
ist fiir eine Durchfithrung regionaler Reformen oder eine Anerkennung regionaler Standards
unerlésslich.

Abbildung 3: Regionale Arbeitsstruktur der RAVTE
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Quelle: eigene Darstellung

AulBerdem besteht eine enge Kooperation mit dem Regionalbiiro der UNESCO in Bangkok.
Die Kooperation basiert auf gemeinsamen Forschungsinteressen (vgl. UNESCO Bangkok
2013) und dem eigenverantwortlichen Generieren von faktenbasierten Empfehlungen fiir die
politische Entscheidungsebene.
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2.5 Kriterien fiir eine nachhaltige Systementwicklung

Die im Folgenden beschriebenen Kriterien werden vor dem Hintergrund der theoretischen

Bezugssysteme und der Reflexion der Projektpraxis des voranstehend beschriebenen Projekts

hergeleitet und begriindet. Eine vorzunehmende entwicklungs- und transfertheoretische

Fundierung der Entwicklungspraxis verbleibt ein zentrales Desiderat der Entwicklungszu-

sammenarbeit. Angenommen werden zudem die Schaffung optimaler organisationaler Rah-

menbedingen, die als Voraussetzung fiir eine nachhaltige Entwicklung herzustellen sind.

Durchfiihrungsorganisationen, die die eigenen unternehmerischen Zielsetzungen in den Vor-

dergrund ihrer Handlungen stellen, wirken zwangslaufig entwicklungshemmend.

» Transfer versus Entwicklung
Der Transfer von Systemen im Sinne einer identischen Nachbildung hat sich nicht be-
wéhrt. Partizipative Systementwicklungsansétze beriicksichtigen die Interessen der an
der Entwicklung Beteiligten und die Rahmenbedingungen vor Ort. Die Experten der Neh-
merldnder wissen in der Regel besser als die der Geberldnder, was sie bendtigen oder was
sich bewihren kann. Partizipation erzeugt die Ubernahme von Verantwortung, ermog-
licht Kompetenzentwicklung und ist eine Grundlage fiir Nachhaltigkeit. Eine enge und
kontinuierliche fachliche Arbeit mit dem Partner bildet hierfiir die Voraussetzung.

»- Prozessuale und systemische Vorgehensweise
Eine systemische Vorgehensweise und die Forderung der selbststindigen Erkenntnis-
prozesse der Partner, die bedarfsorientiert mit Inputs verbunden werden, ist fiir eine
nachhaltige Verhaltensédnderung in Entwicklungsprozessen unerlasslich. Die Handlungs-
forschung bedient sich einer derartigen Vorgehensweise, was den Wert dieser Forschungs-
richtung fiir die Entwicklungszusammenarbeit deutlich macht. Uberforderungen und ein
Riickfall in alte Verhaltensweisen nach dem Forderzeitraum kénnen dadurch weitgehend
vermieden werden.

» Entwicklungszeitrdume nachhaltiger Entwicklungen
Sollen die Systeme einen hoheren Entwicklungsstand erreichen, dann ist eine entspre-
chende Laufzeit anzusetzen. Systeminterventionen sind auch deshalb anspruchsvoll, weil
eine Vielzahl von beteiligten Institutionen und Menschen einzubeziehen sind. Interven-
tionen in existierende Systeme, Verhaltensdnderungen und Kompetenzzuwachse kénnen
nicht nachhaltig angeordnet werden. Eine Voraussetzung fiir einen Erfolg ist eine auf ei-
genstdndige Erkenntnisprozesse der Beteiligten gerichtete Entwicklungsarbeit. Entwick-
lungsprozesse benétigen Zeit und daher eine mittel- bis langfristige Forderstrategie.

» Prozessuale Einbindung fachlicher Expertise
Verdnderungen konnen nur erreicht werden, wenn den Akteuren die Ziele der gemeinsa-
men Entwicklungsarbeit deutlich sind. Eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Zielklar-
heit und Zielerreichung ist eine fachliche Expertise der handelnden Akteure, die in den
Entwicklungsprozess beratend und gestaltend einzubinden sind. Die Bereitschaft, Veran-
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derungen iiber Formen der Zusammenarbeit anzunehmen, setzt wiederum Vertrauen vor-
aus, das nur iiber die fachliche Zusammenarbeit erreicht werden kann. Fachexperten und
fachlich einschlédgige Wissenschaftler in Mehrwert gegeniiber punktuell durchgefiihrten
Studien und Inputs. Fachliche Expertise wirkt zudem im hohen Maf3e vertrauensbildend.
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3. Der Beratungsansatz des BIBB Advisory
Service

3.1 Einleitung

Die Beratung anderer Lander bei der Reform ihrer (Berufs-)Bildungssysteme ist eine Kern-
aufgabe des BIBB in der internationalen Berufsbildungszusammenarbeit.! Der BIBB Advisory
Service berdt und unterstiitzt bereits seit {iber 20 Jahren staatliche Institutionen und Organi-
sationen der beruflichen Bildung aus dem In- und Ausland, die sich mit Fragen rund um die
Berufsbildung an das BIBB wenden, Tendenz steigend.

Die Beratung richtet sich gleichermafen an die Politik, die Wissenschaft und die beruf-
liche Praxis in den Landern. Die neuesten wissenschaftlichen Erkenntnisse aus der Berufs-
bildungsforschung des BIBB sowie seine umfangreichen Erfahrungen mit der betrieblichen
Ausbildungspraxis flief3en in die Beratung ein. Durch die Verkniipfung von Berufsbildungs-
forschung und betrieblicher Ausbildungspraxis, einem interdisziplinar arbeitenden Exper-
tenpool und einer Prozessbegleitung? verfiigt das BIBB {iber ein Alleinstellungsmerkmal in
der internationalen Berufsbildungsberatung.

Das Beratungskonzept, die Beratungsthemen sowie die Beratungsinstrumente werden in
Kapitel 3.2, konkrete Beispiele in Kapitel 3.4 vorgestellt.

In die fachliche Begleitung internationaler politischer Kooperationen des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) durch das German Office for International
Cooperation in VET (GOVET) fliel3t ebenfalls die Expertise des BIBB Advisory Service ein.
GOVET berat und begleitet mithilfe der BIBB-Fachabteilungen ausgewahlte Pilotprojekte vor
Ort. In 2017 werden verschiedene Mafnahmen in Portugal, Italien, Griechenland, der Slo-
wakei, Lettland, China, Russland, Indien, USA, Mexiko, Ecuador, Costa Rica und Siidafrika
durchgefiihrt.

1 Die Mitwirkung an der internationalen Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung ist nach dem Berufsbildungsgesetz
integraler Bestandteil der Aufgaben des BIBB (vgl. § 90 Abs. 3 Nr. Te BBiG) und ist im Leitbild des BIBB verankert (www.
bibb.de/dokumente/pdfileitbild.pdf).

2 Die Prozessbegleitung umfasst die organisatorische, inhaltliche und methodische Dimension der Beratung in Bezug auf
Vorbereitung, Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung des Beratungsprozesses und ist zentrales Element erfolgrei-
cher Beratung.
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3.2 Struktur, Ebenen und Kooperationspartner

3.2.1 Struktur

Der BIBB Advisory Service ist in der Abteilung 1 ,Internationalisierung der Berufsbildung/
Wissensmanagement“ des BIBB angesiedelt.

Der Arbeitsbereich verantwortet in der Beratung sowohl die Fachexpertise als auch die
Prozessbegleitung (vgl. Abbildung 1). Beides wird von den Landerverantwortlichen des Ar-
beitsbereichs wahrgenommen. Besteht fachspezifischer Beratungsbedarf, werden die Bera-
tungseinsitze im Tandem mit den Expertinnen und Experten aus den Fachabteilungen durch-
gefiihrt (vgl. vaN ERCKELENS/MEDRIKAT/JANSSEN 2015, S. 19-20).

Die Prozessbegleitung umfasst die mit dem Partner abgestimmte Vor- und Nachberei-
tung und Durchfiihrung von Ma3nahmen, die methodische Gestaltung inklusive der Modera-
tion sowie die Unterstiitzung bei der interkulturellen und kontextuellen Adaptation.

Die Erkldrung grundlegender Aspekte des deutschen dualen Ausbildungssystems bilden
den Ausgangspunkt der Beratung. Ziel ist es, die Partner in die Lage zu versetzen, selbstandige
Losungen bei der Reform ihrer (Berufs-)Bildungssysteme zu entwickeln.

Die Beratung basiert auf einem systemischen Ansatz und zielt darauf ab, in den Ldndern
nachhaltige Lern- und Erneuerungsprozesse anzustof3en und zu begleiten. Dabei erfolgt die
Beratung in der Regel zu einzelnen Elementen des (Berufs-)Bildungssystems, nicht zu dem
System als Ganzem.

3.2.2 Ebenen der Beratung

Beratung wird als externer Anstof$ fiir systemische Entwicklungsprozesse verstanden. Das
BIBB berit in den Landern auf allen Ebenen des (Berufs-)Bildungssystems.

Auf der Makroebene (Systemebene) berét das BIBB politische Entscheidungstréager, wie
Ministerien — meist Arbeits- und Bildungsministerien — im In- und Ausland. Dabei geht es vor-
rangig um die Integration aller relevanten gesellschaftlichen Akteure in die Prozesse.

Auf der Mesoebene berét und unterstiitzt das BIBB den Aufbau und Wandel von Struk-
turen berufsbildender, staatlicher Institutionen aus Wissenschaft und beruflicher Praxis.

Auf der Mikroebene beréat das BIBB verschiedene Akteure der Berufsbildung. Das BIBB
unterstiitzt beispielsweise die Qualifizierung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in
den Landern und berat zu Fragen der praktischen Umsetzung von dualer Berufsbildung.

3.2.3 Kooperationspartner

Der Advisory Service des BIBB arbeitet weltweit mit verschiedenen Partnern zusammen.
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Partnerinstitutionen

2017 bestehen 31 institutionelle Kooperationsvereinbarungen® zwischen dem BIBB und Part-
nerinstitutionen* in 26 Landern, davon 14 Vereinbarungen mit aul3ereuropdischen Partnern
mit Schwerpunkten in Lateinamerika (Brasilien, Chile, Kolumbien, Mexiko) und Asien (China,
Korea, Philippinen, Thailand, Vietnam). Durch die Beratung st63t der BIBB Advisory Service
systemrelevante Entwicklungsprozesse in den (Berufs-)Bildungssystemen der Lédnder an. Die
Gestaltung von Rahmenbedingungen und Prozessen orientiert sich dabei an den bildungspoli-
tischen Zielen und Strategien des jeweiligen Landes. Den Ausgangspunkt bilden die landesspe-
zifischen nationalen, berufsbildungspolitischen, sozialen, kulturellen, wirtschaftlichen und
politischen Strukturen. Der BIBB Advisory Service unterstiitzt die Partnerinstitutionen in den
Landern bei der Entwicklung von systemischen Elementen, wie beispielsweise Ausbildungs-
standards, Berufsbildungsberichten oder auch beim Aufbau von Berufsbildungsinstitutionen.
Mit einigen Partnern fithrt das BIBB auch gemeinsame Forschungsprojekte durch.

Partnerldnder (Drittmittelprojekte)

In Drittmittelprojekten berat der BIBB Advisory Service Partnerldnder oft gemeinsam mit
anderen Institutionen und Berufsbildungsakteuern. Hierzu zdhlen beispielsweise die Deut-
sche Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit (GIZ), die Entwicklungsorganisation
SEQUA, Kammern und Industrieverbande im In- und Ausland, ausldndische Regierungsstel-
len, multilaterale Organisationen sowie Berufsbildungsinstitutionen der Sozialpartner. Dabei
stehen ebenfalls die Gestaltung von Rahmenbedingungen in den (Berufs-)Bildungssystemen,
die Entwicklung von systemischen Elementen und Forschungsprojekte im Fokus.

Multilaterale Netzwerke

In Netzwerken mit multilateralen Institutionen kooperiert das BIBB unter anderem mit dem
International Centre for Technical and Vocational Education and Training der United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO-UNEVOC), der International La-
bour Organization (ILO), der European Training Foundation (ETF) und dem European Cen-
tre for the Development of Vocational Training (CEDEFOP). Gegenstand der Zusammenar-
beit sind Forschungs- und Entwicklungsprojekte, die Organisation von und die Beteiligung
an Konferenzen, Vortréage und Workshops sowie Drittmittelprojekte (vgl. SCHWARZ/JANSSEN/
CACERES-REEBS/MEDRIKAT 2016, S. 6-8).

3 Stand 27.3.2017. Der internationalen Beratung liegt entweder ein Memorandum of Understanding (MoU) zugrunde,
das zwischen dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) und der auslandischen Partnerregierung
abgeschlossen wird; oder es wird eine institutionelle Kooperationsvereinbarung zwischen dem BIBB und einer oder
mehrerer internationalen Partnerinstitutionen geschlossen. In den Kooperationsvereinbarungen werden in der Regel
flir einen Zeitraum von zwei Jahren die Bereiche und die Themen der Zusammenarbeit definiert.

L Eine Ubersicht der BIBB-Partnerinstitute findet sich unter folgendem Link: https://www.bibb.de/dokumente/pdf/
Partnerinstitutionen_BIBB_(Stand_27.3.2017).pdf.
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Abbildung 1: Ablauf eines Beratungsprozesses durch den BIBB Advisory Service

Partnerinstitute

Multilaterale
ANFRAGE Andere BERATUNG Institutionen und
ur Arbeits- der Netzwerke
BERATUNG bereiche PARTNER (z.B. 1L0, UNEVOC)

Durchfiihrung von
Drittmittelprojekten
\ (z.B. G, Sequa)

—

» Kldrung Anfrage und Beratungsgegenstand > Einbindung der Fachabteilung > Finale inhaltliche, zeitliche und organisatorische

> Erarbeitung Themenvorschlag > Ieitliche Verfiigbarkeit der Iielfestlegung mit dem Partner

> Kldrung Beratungsinstrument Fachabteilung > Moderation (interkulturelle Kompetenz) sowie
» Kldrung Zeitraum > Gemeinsame inhaltliche methodischer und inhaltlicher Input vor Ort

» Kldrung Finanzierung Konzeption » Nachbereitung der Ergebnisse und Einbindung
» Gemeinsame vorldufige Zielfestlegung » Riicksprache mit den Partnern in den Gesamtprozess

» Transfer der Ergebnisse in die BIBB-Arbeitsprozesse

Quelle: VAN ERCKELENS/MEDRIKAT/JANSSEN 2015, S. 20

3.3 Grundlagen, Prinzipien und Ebenen der Beratung

3.3.1 Grundlage der Beratung: Ein umfassendes, ganzheitliches
Verstandnis von beruflicher Bildung

Die systemischen Beratungsleistungen richten sich an alle Akteure des (Berufs-)Bildungssys-
tems und beruhen auf einem umfassenden Verstidndnis von beruflicher Bildung, welches
im Folgenden anhand von fiinf Punkten dargelegt wird.

Erstens fordert berufliche Bildung gleichermal3en die Beschaftigungsféhigkeit fiir den
Arbeitsmarkt, die Entwicklung der Personlichkeit und die Bereitschaft und Fahigkeit zur Teil-
nahme an gesellschaftlichen Prozessen.

Zweitens beruht berufliche Bildung auf einem ganzheitlichen Ansatz. Das heif3t, durch
berufliche Bildung werden berufliche Handlungskompetenzen® und berufliche Handlungs-

5 Berufliche Handlungskompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale
und methodische Fdhigkeiten, sowohl in Arbeitssituationen als auch fiir die berufliche und personliche Entwicklung
zu nutzen (Quelle: http:/lwww.good-practice.de/2914.php). Berufliche Handlungskompetenz umfasst demnach glei-
chermaRen Fachkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz.
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fahigkeit® erworben. Das Prinzip der Handlungsorientierung’ (vgl. PAmpus 1987, S. 47) starkt
dabei die Eigenverantwortung und die Fihigkeit zum selbststdndigen Arbeiten.

Drittens umfasst berufliche Bildung gleichermal3en die Aus- und Weiterbildung und
damit das lebenslange Lernen. Zum lebenslangen Lernen gehoren formales und informelles
Lernen.® Zentral fiir die berufliche Bildung ist die Vermittlung von Lernkompetenz, d. h. der
Kompetenz, ,Lernen zu lernen” (vgl. BWP 3/2003, S. 3).

Viertens berechtigen berufliche Qualifikationen zur Teilnahme an weiterfiihrenden
Bildungsgéngen. Der Durchléssigkeit zwischen allgemeiner, beruflicher und akademischer
Bildung wird damit entsprochen.

Fiinftens verfiigen viele (potenzielle) Arbeitskréfte {iber informell erworbene Kompe-
tenzen. Werden diese Kenntnisse anerkannt, verbessern sich fiir den Einzelnen die Chancen
auf dem Arbeitsmarkt und die Zugangsmaglichkeiten zu formellen Bildungsangeboten.

3.3.2 Prinzipien der Beratung

Jedes Land verfiigt iiber eine spezifische Ausgangslage durch ein historisch gewachsenes in-
dividuelles (Berufs-)Bildungssystem mit landesspezifischen nationalen, berufsbildungspoli-
tischen, sozialen, kulturellen, wirtschaftlichen und politischen Strukturen. Daraus ergeben
sich fiir jeden Beratungsprozess Rahmenbedingungen mit spezifischen Akteurskonstellatio-
nen, Interessen und Erwartungen. Diese Diversitat ist Herausforderung fiir jede international
beratende Institution und stellt Anforderungen an deren Flexibilitat. Beratung wird daher als
externer Anstof3 fiir systemische Entwicklungsprozesse verstanden. Fiinf Prinzipien, die auf
einem umfassenden Verstdndnis von beruflicher Bildung beruhen (vgl. Kapitel 3.2), haben
sich fiir eine erfolgreiche Beratung bewéhrt (vgl. ScCHWARZ/JANSSEN/CACERES-REEBS/MED-
RIKAT 2016, S. 13):

Kooperation auf Augenhdhe

Die Beratung erfolgt partnerschaftlich auf Augenhéhe. Konzepte, Instrumente und Mafnah-
men werden gemeinsam mit dem Partner entwickelt. Daraus resultiert ein gegenseitiger Aus-
tausch, den die BIBB- Expertinnen und -experten wiederum in ihre Arbeit integrieren und der
zur Internationalisierung deutscher Berufsbildung beitragt.

6 Berufliche Handlungsfahigkeit ist definiert als die ,,beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Féhigkeiten", die fiir die Aus-
iibung einer qualifizierten beruflichen Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendig sind (§ 1Abs. 3 BBiG).

7 Eine handlungsorientierte betriebliche Ausbildung orientiert sich an ,,vollstindigen Handlungen", die selbststandiges
Planen, Durchfiihren, Kontrollieren und Bewerten der beruflichen Arbeit umfassen.

8 Formales, systematisiertes Lernen meint das Lernen in Bildungsinstitutionen, wie der Berufsschule, einer Fortbildungs-
akademie oder in einem Betrieb im Rahmen der betrieblichen Ausbildung. Informelles Lernen bezeichnet die individu-
elle Weiterbildung, die unabhdngig vom Lernort erfolgt. Hierzu gehort beispielsweise das Lernen am Arbeitsplatz.
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Partizipation

Alle relevanten Akteure werden von Beratungsbeginn an, sofern moglich, in den Prozess
einbezogen. Nur so wird eine optimale Zusammenarbeit von Staat, Wirtschaft und Zivil-
gesellschaft erreicht und bei den Akteuren der Linder die Bereitschaft zur Ubernahme der
Eigenverantwortung (,Ownership“) fiir die Entwicklungsprozesse gestarkt.

Bedarfsorientierung

Die Beratung orientiert sich an den Erfordernissen (Relevanz) in den Liandern und bertick-
sichtigt die landerspezifischen Rahmenbedingungen. Gemeinsam mit den relevanten Akteu-
ren wird der Beratungsbedarf definiert und mit den Strukturen des (Berufs-)Bildungssystems
abgestimmt. Anschliefend wird der Reformprozess des (Berufs-)Bildungssystems unter Be-
riicksichtigung der nationalen, 6konomischen und sozialen Interessen begleitet.

Nachhaltigkeit

Das Prinzip der Nachhaltigkeit — mit den drei Dimensionen 6kologisch, konomisch und sozial
— bezieht sich auf die dauerhafte und systemkompatible Etablierung von Beratungsergebnissen
in den Kontext des Partnerlandes. Das heif3t beispielsweise, dass im Rahmen der Beratung
entwickelte Berufsbildungsberichte erfolgreich adaptiert und im nationalen (Berufs-)Bil-
dungssystem dauerhaft etabliert werden.

Gendergerechtigkeit

Die Gleichberechtigung der Geschlechter in der Berufsbildung ist ein wichtiger Aspekt in
der Beratung. Hierzu zédhlen insbesondere die Erhéhung der Genderkompetenz der ver-
schiedenen Akteure sowie deren Befdhigung, Genderaspekte in der taglichen Arbeit zu be-
riicksichtigen. Als gendergerecht ist die Berufsbildung dann einzustufen, wenn die Belan-
ge beider Geschlechter im Hinblick auf die Gestaltung von Lerninhalten, -strukturen und
-methoden beriicksichtigt werden. Der BIBB Advisory Service berdt und unterstiitzt vor
diesem Hintergrund bei der Gestaltung von Informationsmaterial und -mallnahmen sowie
bei der Beratung zu Ausbildungsstandards hinsichtlich der Ausgestaltung von Lerneinhei-
ten und Ausbildungsstrukturen (vgl. SCHWARZ/JANSSEN/CACERES-REEBS/MEDRIKAT 2016,
S. 13-14).

3.4 Themen und Bereiche der Beratung

Der Advisory Service des BIBB berdt schwerpunktméRig zu fiinf Bereichen (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Beratungsschwerpunkte des BIBB Advisory Service
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Quelle: eigene Darstellung

3.4.1 Steuerung der Berufsbildung

Die sozialpartnerschaftliche Steuerung der Berufsbildung ist eine tragende Saule des dualen
Berufsbildungssystems in Deutschland. Staat und Wirtschaft sichern gemeinsam die Rah-
menbedingungen der Berufsbildung. Dies umfasst die anteilige Finanzierung, die Entwick-
lung und Implementierung von Ausbildungsordnungen und Curricula sowie die Priifung und
Zertifizierung erworbener Kompetenzen. Die Steuerung beruflicher Bildung spielt daher eine
zentrale Rolle in der internationalen Beratung.

Der Advisory Service des BIBB gibt Einblick in die Steuerungsmechanismen des deut-
schen Systems beruflicher Bildung. Er berét bei der Definition von Rollen und Verantwort-
lichkeiten der einzelnen Akteure in der Berufsbildung. Er unterstiitzt Lander bei der Erar-
beitung rechtlicher Rahmenbedingungen fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung unter
Berticksichtigung des rechtlichen Rahmens des deutschen dualen Berufsbildungssystems, des
Berufsbildungsgesetzes (BBiG) und der Handwerksordnung (HwO). Er berat verschiedene
Akteure in den Landern, Netzwerke zu bilden und zu steuern.’ Dies kann beispielsweise die

9 Die Umsetzung sozialpartnerschaftlicher Steuerung erfolgt in Deutschland auf der institutionellen Ebene durch Netz-
werkbildung. Dabei spielen in Deutschland die Kammern eine wichtige Rolle.



Beispiele aus der Praxis

Gestaltung von berufsrelevanten Informations- und Managementsystemen oder Kommunika-
tionsplattformen beinhalten. Er unterstiitzt bei der Entwicklung von Finanzierungsmodel-
len.” Dies erfolgt idealerweise in enger Absprache und unter Einbindung der Sozialpartner
der Lander. Fach- und Fiithrungskréfte werden mit den Finanzierungsmodellen in Deutsch-
land vertraut gemacht. Anschlieend werden gemeinsam an den nationalen Kontext ange-
passte Modelle entwickelt. Erfahrungsgeméal} miissen in der Wirtschaft die Vorteile einer In-
vestition in die Ausbildung von Fachkraften haufig erst aufgezeigt werden.

3.4.2 Lernen im Arbeitsprozess

Berufliche Handlungsfahigkeit ist das Ziel einer dualen Berufsausbildung. Durch das Lernen
in Arbeitsprozessen in Kombination mit schulischem Lernen entwickeln die Auszubildenden
die Fahigkeit zu eigenstédndigem Arbeiten und erwerben berufliche Handlungskompetenz.*
Der BIBB Advisory Service berdt und unterstiitzt andere Lander bei der Entwicklung und Im-
plementierung arbeitsprozess- und handlungsorientierter Lehr- und Lernkonzepte sowie bei
der Organisation betrieblichen Lernens.

Die Kombination von betrieblichen und schulischen Ausbildungsphasen ermoéglicht
es, theoretische Kenntnisse und praktische Fertigkeiten zu vermitteln. Gleichzeit erwer-
ben die Auszubildenden ein tiefes Verstédndnis fiir die Geschaftsprozesse ihres Berufes und
entwickeln die Fahigkeit zu eigenstdndigem Arbeiten. Betriebsintegriertes Lernen nimmt
daher eine zentrale Rolle in der Beratung ein. Der Advisory Service des BIBB unterstiitzt
hierbei die Organisation betrieblichen Lernens, insbesondere durch praktische Beispiele,
und gibt Hilfestellung bei der Ausarbeitung von Ausbildungsplanen. Gleichzeitig sollen sich
betriebliche und schulische Ausbildungsphasen sinnvoll ergédnzen. Dazu ist neben einer
Abstimmung von schulischen Lehr- und betrieblichen Ausbildungsplénen eine Kooperation
bei der Ausbildungsdurchfithrung (Lernortkooperation) erforderlich. Hierzu kénnen ne-
ben den beiden Lernorten Schule und Betrieb auch iiberbetriebliche Berufsbildungsstitten
(UBS) einbezogen werden. Da Unternehmen Produktionsstitten oder Dienstleistungsbe-
triebe sind, verfolgen sie primér erwerbswirtschaftliche Ziele. Erst in zweiter Linie sind sie
Ausbildungsbetriebe. Lernforderliche Arbeitssituationen, in denen Geschéfts- und Arbeits-
prozesse fiir den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz genutzt werden, miissen somit
erst identifiziert werden.

10 Die gemeinsame Finanzierung der beruflichen Aus- und Weiterbildung durch Staat und Wirtschaft ist ein grundlegen-
des Prinzip des dualen Berufsbildungssystems.

n In der beruflichen Bildung in Deutschland wird davon ausgegangen, dass in realen Arbeitsprozessen am erfolgreichs-
ten gelernt wird.
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3.4.3 Akzeptanz von nationalen Standards

Attraktivitdt und Effizienz der beruflichen Bildung in Deutschland beruhen darauf, dass
sich das Qualifikationsangebot des (Berufs-)Bildungssystems am Qualifikationsbedarf des
Arbeitsmarkts orientiert. Hierfiir hat Deutschland nationale Berufs-, Ausbildungs- und Prii-
fungsstandards fiir die duale Berufsbildung definiert. Diese garantieren eine landesweite,
einheitliche Qualitét. Dariiber hinaus bilden vergleichbare Ausbildungsabschliisse und Zerti-
fikate die Basis fiir Beschaftigungsfahigkeit, Mobilitat und gesellschaftliche Akzeptanz.

Der BIBB Advisory Service berat und unterstiitzt andere Linder bei der Entwicklung und
Modernisierung von nationalen Standards in der beruflichen Bildung unter Beteiligung aller
relevanten Akteure (vgl. SCHWARZ/JANSSEN/CACERES-REEBS/MEDRIKAT 2016, S. 10).

In diesem Prozess werden die Berufs-, Ausbildungs- und Priifungsstandards der einzel-
nen Aus- und Fortbildungsberufe definiert. Hierbei bietet es sich an, Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren auszubilden. Dariiber hinaus konnen Lander beim Aufbau eines nationalen
Priifungswesens beraten werden, unter anderem auch in Kooperation mit den AHK. Prii-
fungspersonal der Linder kann, beispielsweise durch Hospitation bei deutschen Kammer-
priifungen oder Simulation von Priifungssituationen, qualifiziert werden. Der BIBB Advisory
Service verfiigt iiber Expertise bei der Einrichtung webbasierter Priiferportale, wie beispiels-
weise www.prueferportal.org, sowie bei der Ausarbeitung von Priifungsaufgaben. Ein weite-
res zentrales Beratungsthema ist die Entwicklung neuer Berufe sowie die Modernisierung
bestehender Berufe. Dies umfasst ebenfalls die Implementierung von Aus- und Fortbildungs-
ordnungen fiir verschiedene Branchen und Berufe. Weiterhin berat der BIBB Advisory Service
zur Entwicklung nationaler und regionaler Qualifikationsrahmen, da die Anerkennung
erworbener Qualifikationen ein aktuelles Thema mit zunehmender Bedeutung ist.

3.4.4 Qualifizierung des Berufsbildungspersonals

Professionelles Berufsbildungspersonal ist Voraussetzung fiir die Qualifizierung von Fach-
kraften und spielt eine zentrale Rolle fiir die Qualitat von Bildungsprozessen. Ein integ-
riertes Konzept der Berufsbildung setzt voraus, dass Personen des Berufsbildungspersonals
Padagoginnen bzw. Pddagogen und Fachkrifte in einem sind. Die Beratungserfahrungen
zeigen, dass in vielen Landern kaum Strukturen fiir eine systematische Qualifizierung von
schulischem und betrieblichem Berufsbildungspersonal existieren. Oftmals bestehen Qua-
lifikationsdefizite in der fachtheoretischen Ausbildung, beim erziehungswissenschaftlichen
und fachdidaktischen Wissen sowie bei berufspraktischen Erfahrungen. Der BIBB Advisory
Service berdt Lander bei der systematischen Qualifizierung des Berufsbildungspersonals. Er
unterstiitzt beispielsweise bei der Entwicklung von Qualifizierungskonzepten und berat zum
Rollenverstdndnis des Berufsbildungspersonals sowie bei der Planung von Qualifizierungspro-
grammen (vgl. SCHWARzZ/JANSSEN/CACERES-REEBS/MEDRIKAT 2016, S. 11).
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In Kooperation mit anderen deutschen Berufsbildungsakteuren wie AHK, der GIZ und deut-
schen Aus- und Weiterbildungsanbietern in den Partnerldndern wird die Entwicklung geeig-
neter Qualifizierungskonzepte und -angebote unterstiitzt. Eine handlungs- und arbeitsprozes-
sorientierte Kompetenzentwicklung bei den Auszubildenden stellt spezifische Anforderungen
an das Berufsbildungspersonal. Dies umfasst das Rollenverstandnis sowie die padagogische,
didaktische und methodische Qualifizierung.

Der Advisory Service des BIBB berit zur Implementierung innovativer Lehr- und Lern-
formen, da die Entwicklungen in der Arbeitswelt die Qualifikationsbedarfe in immer kiir-
zeren Abstdnden verdndern. Da in realen Arbeitssituationen am effizientesten gelernt wird,
haben sich fiir die Schule handlungsorientierte Lehr- und Lernkonzepte und fiir die Betriebe
arbeitsprozessorientierte Konzepte durchgesetzt. Dies erfordert den Einsatz geeigneter Mate-
rialien, bei deren Entwicklung der BIBB Advisory Service unterstiitzend tatig ist. Auflerdem
wird zum Auf- und Ausbau von Aus- und Weiterbildungseinrichtungen beraten, da eine
Dualisierung im (Berufs-)Bildungssystem fiir Institutionen der beruflichen Bildung oftmals
mit einem Organisationsentwicklungsprozess einhergeht. Dies kann gleichermaf3en den Auf-
bau und die Ablédufe in der Institution umfassen. So erfordert der Ausbau von Berufsschulen
zu modernen Aus- und Weiterbildungseinrichtungen in der Regel Kompetenzen und Maf@3-
nahmen in mehreren Bereichen. Diese sind beispielsweise Ausbildungsordnungen, Berufsbil-
dungspersonal und Lernumgebung.

3.4.5 Institutionalisierte Forschung und Beratung

Bildungs- und Arbeitsmarktforschung ermoglichen die stindige Anpassung der Berufsbildung
an die technische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung. Forschungsergebnisse,
beispielsweise zur Fritherkennung von Qualifikationsbedarfen, zur Qualitatssicherung beruf-
licher Bildung, zur Bildungstkonomie und zur Lernforschung, tragen zur Weiterentwicklung
der beruflichen Bildung in Deutschland bei. Sie sind Planungsgrundlage bildungspolitischer
Entscheidungen und stol3en Innovationen an. Berufsinformationen und -beratung bei der
Aus- und Weiterbildung férdern Mobilitdt und Beschéftigungsfahigkeit.

Der BIBB Advisory Service berédt andere Lander beispielsweise zum Aufbau und zur
Entwicklung von Berufsbildungsinstitutionen, zur Erarbeitung einer nationalen Berufsbil-
dungsberichterstattung — auf deren Basis die Akteure fundierte und nachhaltige politische
Entscheidungen treffen und Prozesse initiieren kdnnen — und zu Kosten-Nutzen-Modellen
beruflicher Bildung. Die Ermittlung von Kosten-Nutzen-Relationen kann ein zentrales Argu-
ment fiir betriebsintegrierte oder duale Ausbildungsformen sein und in Verbindung mit der
Ermittlung nationaler Qualifikationsbedarfe zur Schaffung mafRgeschneiderter beruflicher
Aus- und Weiterbildungsangebote beitragen. Einen weiteren Beratungsschwerpunkt stellt der
Aufbau von Strukturen zur Qualititssicherung sowie zum Qualitdtsmonitoring in der beruf-
lichen Bildung dar.
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3.5 Zwei Beispiele aus der Beratungspraxis

Der Advisory Service des BIBB setzt verschiedene Instrumente in der systemischen Beratung

ein und unterstiitzt so erfolgreich die Reformprozesse in den (Berufs-)Bildungssystemen an-

derer Lander. Die Auswahl und Anpassung erfolgt in enger Abstimmung mit den jeweiligen

Akteuren. Dabei haben sich verschiedene Beratungsinstrumente bewéhrt, die im Folgenden

anhand von Praxisbeispielen dargestellt werden:

» Instrument 1: Durch Vortrédge, Expertengespriache und Diskussionen werden Besu-
chergruppen und Delegationen, in der Regel internationale Fach- und Fiihrungskrafte,
bedarfsorientiert zum dualen Berufsbildungssystem in Deutschland informiert.

p Instrument 2: Durch Studienbesuche in Deutschland lernen auslédndische Fach- und Fiih-
rungskréfte die Praxis des deutschen dualen Berufsbildungssystems kennen. Neben dem
BIBB zéhlen Betriebe, Berufsschulen, iiberbetriebliche Berufsbildungsstétten sowie Kam-
mern und Verbdnde zu den besuchten Institutionen und Akteuren.

p Instrument 3: Durch Gastwissenschaftleraufenthalte im BIBB lernen Wissenschaft-
ler/-innen aus den Partnerlandern Instrumente und Verfahren der Berufsbildungsfor-
schung kennen und einzusetzen.

p Instrument 4: Durch Vor-Ort- und Desktop-Analysen stellt das BIBB mittels ,,Baseline
Studies“ den Reformstand in den (Berufs-)Bildungssystemen der Lénder fest und gibt
Empfehlungen zur weiteren Gestaltung des Beratungsprozesses.

p Instrument 5: Das BIBB fiihrt in den Partnerldndern Workshops fiir Fach- und Fithrungs-
krafte zu verschiedenen Aspekten des deutschen dualen Berufsbildungssystems durch.
Neben der Wissensvermittlung werden die Partner bei der Entwicklung von beispielsweise
Berufsbildungsberichten, Ausbildungsordnungen und Umsetzungshilfen fiir die betriebli-
che Ausbildung in ihren Lindern unterstiitzt. Dariiber hinaus werden auch gemeinsam
Fallstudien und Befragungen vorbereitet.

» Instrument 6: In Schulungen/Seminaren qualifiziert das BIBB Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren aus den Landern. Diese unterstiitzen dann die Reformprozesse in den (Be-
rufs-)Bildungssystemen ihrer Lander (vgl. SCHWARZ/JANSSEN/CACERES-REEBS/ MEDRIKAT
2016, S. 19).

3.5.1 Vietnam - Beratung zur Erstellung eines Berufsbildungsberichts

Die Kooperation mit Vietnam besteht seit 1999. Seit 2006 bildet eine trilaterale Kooperations-
vereinbarung zwischen dem BIBB, dem GIZ-Programm Reform der Berufsbildung in Vietnam
und dem National Institute for Vocational Education and Training (NIVET) die Grundlage fiir
die Zusammenarbeit. Seit 2010 beraten die GIZ und der BIBB Advisory Service gemeinsam in
Vietnam das NIVET zum Aufbau eines Monitoringsystems fiir den Berufsbildungssektor. In
enger Kooperation der Akteure entstand dabei die Idee, Berufsbildungsberichte zu erstellen
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und diese als Monitoringinstrument zu nutzen. Die Dreieckskooperation, d. h. die Ausgestal-
tung des Beratungs- und Transferprozesses, erfolgt vor dem Hintergrund der politischen und
wirtschaftlichen Rahmenbedingungen in Vietnam sowie der Kompetenzen und spezifischen
Interessen und Bediirfnisse der drei Partner NIVET, BIBB und GIZ (vgl. vAN ERCKELENS/MED-
RIKAT/JANSSEN 2015, S. 31-32).

Das Ziel ist die Unterstiitzung des NIVET beim nachhaltigen Aufbau einer vietnamesi-
schen Berufsbildungsberichterstattung. Zentrale Beratungsthemen waren Qualifikations-
voraussetzungen, Projektmanagement und die Indikatorenentwicklung. Die Beratung erfolg-
te in enger Zusammenarbeit mit den Fachabteilungen Berufsbildungsangebot und -nachfrage/
Bildungsbeteiligung sowie Kosten, Nutzen, Finanzierung des BIBB.

Bei der Beratung zum Aufbau eines vietnamesischen Monitoringsystems der berufli-
chen Bildung fiihrte der BIBB Advisory Service eine Reihe von Workshops in Vietnam und
in Deutschland durch. Dariiber hinaus fanden mehrere Gastwissenschaftleraufenthalte und
Studienbesuche fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des NIVET im BIBB statt. An diesen
wurden auch die Expertinnen und Experten der BIBB-Fachabteilungen beteiligt. Der BIBB Ad-
visory Service kommentierte die Entwiirfe der vietnamesischen Berufsbildungsberichte und
gab Empfehlungen zur Uberarbeitung. Dariiber hinaus wurde mit Unterstiitzung der GIZ ein
,Leitfaden zur nachhaltigen Entwicklung einer Berufsbildungsberichterstattung in Vietnam“
zur Qualifizierung des wissenschaftlichen Personals im NIVET erstellt.

Als Beratungsergebnis liegen vietnamesische Berufsbildungsberichte fiir die Jahre 2011,
2012, 2013/14 und 2015 in englischer und vietnamesischer Sprache vor. Der Berufsbildungs-
bericht 2013/14 hatte im Schwerpunkt das Thema Kosten/Nutzen der Berufsbildung behan-
delt. Auch hierzu berieten der BIBB Advisory Service und die GIZ (vgl. SCHWARZ JANSSEN/
CACERES-REEBS/MEDRIKAT 2016, S. 22-23). Die Durchfiihrung der Kosten-Nutzen-Erhebung
war hierbei als Pilotprojekt konzipiert mit dem Ziel, die Verbreitung guter Praxisbeispiele
durch die Implementierung dualer Ausbildungsstrukturen voranzutreiben. Im Rahmen des
Projekts wurden die Rahmenbedingungen des vietnamesischen Berufsbildungssystems be-
riicksichtigt und die Ergebnisse auf den landesspezifischen Kontext {ibertragen.

3.5.2 Mexiko — Beratung zum Aufbau eines institutionellen und
rechtlichen Rahmens fiir die mexikanische (duale) Berufsbildung

In Mexiko berét das BIBB seit 2009 das Partnerinstitut Colegio Nacional de Educacién Pro-
fesional Técnica (CONALEP) zur Steuerung der Berufsbildung beim Rechtsrahmen und zu
Standards bei der Entwicklung und Modernisierung von Berufen. Grundlage der Koopera-
tion ist eine bilaterale Kooperationsvereinbarung.

Die Beratungsleistungen des BIBB Advisory Service fokussierten sich dabei auf die
Weiterentwicklung und Verbreitung des dualen Ausbildungsmodells. Auf der Grundlage
der Zusammenarbeit entwickelte CONALEP duale Ausbildungsgénge in Anlehnung an das
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deutsche Ausbildungssystem, die es in fiinf mexikanischen Bundesstaaten (Estado de Mé-
xico, Tlaxcala, Nuevo Ledn, Chiapas und Morelos) in den Bereichen Industrie-Mechatronik,
Gastronomie, Informatik und Tourismus anbietet. Durch Seminare, Workshops sowie Schu-
lungen fiir Multiplikatorinnen und Multiplikatoren wurden die Grundlagen geschaffen, um
die Entwicklung eines Rechtsrahmens fiir eine mexikanische duale Ausbildung zu schaffen.
Wichtig war dabei, die mexikanische Wirtschaft und Regierung an einen Tisch zu bringen.
Als Ergebnis der langjahrigen Beratung durch das BIBB erlie® das mexikanische Bildungs-
ministerium (Secretaria de Educacién Piiblica, SEP) unter Mitwirkung des CONALEP im Juni
2015 ein Dekret, das die duale Ausbildung als ein Bildungsangebot im mexikanischen Aus-
bildungssystem anerkennt. Dadurch unterstiitzte das BIBB wesentlich den Aufbau des ,,Me-
xikanischen Modells der dualen Berufsausbildung (MMFD)“, welches seit 2015 in elf Bundes-
staaten implementiert wird.

Zur Unterstiitzung des Reformprozesses fanden verschiedene Schulungen und Trainings
fiir die mexikanischen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren der Berufsbildung statt. Flan-
kierend zur rechtlichen Beratung organisierte und begleitete das BIBB Studienbesuche fiir me-
xikanische Vertreterinnen und Vertreter aus dem Bildungsbereich nach Deutschland, damit die
mexikanischen Partner die deutschen Strukturen und Vorgehensweisen vor Ort kennenlernen
konnten. Im Mittelpunkt standen der sozialpartnerschaftliche Dialog zwischen Arbeitgebern
und Arbeitnehmern, das Zusammenwirken von Berufsschule und Betrieb bei der Ausbildung,
die Qualifizierung des Berufsbildungspersonals sowie das Priifungswesen. Zukiinftige Bera-
tungsthemen werden die Berufsbildungsforschung, Standardentwicklung sowie die Beféhi-
gung von Bildungseinrichtungen zur Durchfithrung dualer Ausbildung sein.

Dartiber hinaus fanden verschiedene Vor-Ort-Analysen zur Ermittlung von Daten und
Fakten statt. Dadurch konnten wichtige Informationen und Hinweise zur Gestaltung der sys-
temischen Beratung abgeleitet werden, wie beispielsweise die Beziehungen der relevanten
Akteure zueinander sowie zur Ubereinstimmung zwischen gesetzlicher Regelung und prakti-
scher Umsetzung der Berufsbildung.

Die Beratung im mexikanischen Fall erfolgte bisher im Rahmen von Fachgesprichen,
Workshops und Konferenzen zu den folgenden Themen: Rechtlicher Rahmen der Berufsbil-
dung, Gesetzgebung fiir die mexikanische duale Berufsausbildung, Analyse der deutschen
Gesetzgebung und Berufsbildungspersonal.

Fazit

Der Advisory Service des BIBB berét seit 1994 andere Lander bei der Reform ihrer (Berufs-)
Bildungssysteme. Die in der Beratung gewonnenen Erkenntnisse werden kontinuierlich auf-
gearbeitet und als Lessons Learned in der weiteren Beratungsarbeit beriicksichtigt. Insbeson-
dere folgende Erkenntnisse sind fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit wichtig:
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Vertrauen, Bedarfsermittlung und Verstandigung auf gemeinsame Ziele

bendtigen Zeit.

In der ersten Phase der Beratung steht der Aufbau von Vertrauen zwischen den Partnern im
Vordergrund. Beide Seiten legen ihre Interessen und Erwartungen dar. Anschlie3end identifi-
zieren sie Schnittmengen und entwickeln gemeinsame Ziele und Vorschlédge. Die Kontaktauf-
nahme und -pflege zu allen relevanten Akteuren ist in dieser Phase von zentraler Bedeutung.
Dabei sind gegebenenfalls bestehende Sprachbarrieren zu beriicksichtigen. Fiir die Vertrau-
ensbildung und gemeinsame Zieldefinition ist ausreichend Zeit einzuplanen. Eine Zielformu-
lierung erleichtert die anschliefende Bedarfsermittlung in den Lindern und bildet eine solide
Grundlage fiir die Zusammenarbeit.

Ein gemeinsames Grundverstdandnis von ,,dualer Ausbildung” ist notwendig.

In den meisten Landern wird berufliche Bildung durch schulische Ausbildungssysteme ver-
mittelt. Eine duale Berufsausbildung, wie sie in Deutschland praktiziert wird, ist dort haufig
unbekannt. Daher muss der Advisory Service des BIBB den Akteuren in den Léndern das deut-
sche Verstdndnis von dualer Ausbildung nahebringen. Insbesondere das Grundprinzip einer
engen Zusammenarbeit von Staat, Wirtschaft und Sozialpartnern muss dabei verdeutlicht
werden. Auf dieser Basis wird ein auf das Land abgestimmtes, gemeinsames Verstdndnis von
dualer Ausbildung entwickelt. Dies ist die Voraussetzung fiir eine zielgerichtete Beratung und
Unterstiitzung durch das BIBB.

Eine gemeinsame Terminologie ist erforderlich.

Durch die unterschiedlichen Sprach- und Kulturrdume muss auf die Verwendung einer ein-
heitlichen Terminologie geachtet werden. So miissen beispielsweise Schliisselbegriffe genau
definiert werden, um Missverstidndnisse in der Kommunikation zu vermeiden. Dabei sind
moglichst Begriffe zu verwenden, die in den Landern neutral oder positiv besetzt sind.

Politische und wirtschaftliche Rahmenbedingungen beeinflussen

die Zusammenarbeit.

Die Zusammenarbeit zwischen dem Advisory Service des BIBB und den Landern wird von
politischen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen beeinflusst. Deutschlands politische
und wirtschaftliche Stérke, seine herausgehobene Stellung in Europa sowie die Export-
orientierung fithren mancherorts zu Befiirchtungen vor einer Einmischung und Vorteilsnah-
me. Ebenso kann die politische oder wirtschaftliche Situation in einem Land die Beratung
erschweren. So kann ein Land beispielsweise tief greifende Reformprozesse durchlaufen, vor
innenpolitischen oder sozialen Konflikten oder einer wirtschaftlich schwierigen Situation
stehen. Diesen Rahmenbedingungen ist bei der Beratung durch vertrauensbildende MaRnah-
men Rechnung zu tragen.
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Interessenkonflikte spiegeln sich in der Kooperation wider.

Die Berufsbildung ist in den Landern sehr unterschiedlich organisiert. So kénnen beispiels-
weise die Zustédndigkeiten gleichzeitig auf unterschiedliche Ministerien verteilt sein. Auch be-
steht oftmals keine Einbindung der Sozialpartner und der Wirtschaft in den Berufsbildungs-
prozess. In manchen Landern gibt es keine Gewerkschaften, die eine Rolle bei der Gestaltung
der Berufsbildung iibernehmen kénnten. Ebenfalls sind die Einzelinteressen der Akteure zu
beriicksichtigen, die vielfach befiirchten, im Zuge der Reform an Einfluss zu verlieren. Derar-
tige Rahmenbedingungen konnen den Beratungs- und Reformprozess negativ beeinflussen.

Verdnderungen in der Steuerung der Berufsbildungssysteme sind eine
Herausforderung.

Die Reform von Elementen der Berufsbildungssysteme ist nur dann erfolgreich, wenn eine Kon-
tinuitéat der Arbeit sichergestellt ist. Insbesondere Verdnderungen in der Steuerung der Berufs-
bildung stellen eine Herausforderung dar. Diese Verdnderungen kénnen beispielsweise durch
neue Gesetzesinitiativen, Neuzuweisung von Zustandigkeiten oder Wechsel bei den politischen
Ansprechpartnern hervorgerufen werden. Die moglichst frithzeitige Einbindung aller relevan-
ten Akteure und Gruppen ist die effektivste Moglichkeit, diesen Herausforderungen zu begeg-
nen. Dariiber hinaus ist es fiir den Reformprozess sinnvoll, dass die Lander feste Ansprechper-
sonen benennen und diese mit den erforderlichen Zustdndigkeiten und Befugnissen ausstatten.

Gesetz und gelebte Praxis weichen voneinander ab.

Bei der Reform von (Berufs-)Bildungssystemen konnen die gesetzliche Ausgestaltung und die
gelebte Praxis voneinander abweichen. So kann es beispielsweise vorkommen, dass Sozialpart-
ner zwar formal, ,,auf dem Papier®, in die Gestaltung von Ausbildungsordnungen und Lehrpla-
nen einbezogen werden, ihre tatséchlichen Gestaltungsmoglichkeiten aber gering sind. Um sol-
che Diskrepanzen sichtbar zu machen und die Beratungsleistung des BIBB Advisory Service auf
die tatsachlichen Verhaltnisse abzustimmen, bedarf es fundierter Analysen der Praxis vor Ort.

Die Vernetzung zwischen den Akteuren aus Deutschland und den Landern ist Teil

des Auftrags.

Reformprozesse in (Berufs-)Bildungssystemen bediirfen der Vernetzung unterschiedlicher
Akteure. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Konstellation der Akteure in den Landern héu-
fig nicht der in Deutschland entspricht. Daher sind die jeweils relevanten Akteure eines Lan-
des zu ermitteln und in die Kooperation mit einzubeziehen.

Die Vielfalt der deutschen Initiativen kann zu Missverstandnissen fiihren.

Verschiedene deutsche Akteure sind in den Landern zum Thema Berufsbildung aktiv. Hierzu
zahlen beispielsweise das BMBF, das Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenar-
beit und Entwicklung (BMZ), das Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS), das
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BIBB, die AHK oder die GIZ. Dies fiihrt im Rahmen der systemischen Beratung in den Landern
bisweilen zu Unklarheiten tiber Zustidndigkeiten, Zielstellungen und Interessen der unter-
schiedlichen deutschen Akteure. GOVET stellt seit September 2013 sicher, dass das Handeln
der deutschen Akteure transparent und abgestimmt ist.

Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass neben der Beriicksichtigung der spezifischen
Rahmenbedingungen eines Landes auch der Einsatz der richtigen Instrumente zum rich-
tigen Zeitpunkt fir eine erfolgreiche Beratung entscheidend ist. Insbesondere sollte auf
eine klare Trennung von Arbeitsebene und Steuerungsebene geachtet werden. Durch die
Verkniipfung von Berufsbildungsforschung und betrieblicher Praxis, einem interdiszipli-
nér arbeitenden Expertenpool und einer Prozessbegleitung verfiigt das BIBB iiber ein Al-
leinstellungsmerkmal in der internationalen Berufsbildungsberatung und ist in der Lage,
nachhaltige Ergebnisse zu erzielen. Allerdings ist eine enge Kooperation zwischen den Part-
nern eine wesentliche Voraussetzung fiir die Nachhaltigkeit des Transferprozesses. Nur ge-
meinsam kann die interkulturelle und kontextuelle Adaptation geleistet werden und so die
Weichen fiir eine spétere Internalisierung gestellt werden (vgl. VAN ERCKELENS/MEDRIKAT/
JANSSEN 2015, S. 34).
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L. Der erfolgreiche Export beruflicher Aus-
und Weiterbildungsdienstleistungen
aus Deutschland

4.1 Einleitung

Im Zuge der Entwicklung globaler Méarkte wandeln sich die Anforderungen an die berufli-
che Qualifikation der Beschéftigten stdndig. Heute und in Zukunft sind ein selbstverstdand-
licher Umgang mit modernen Technologien und eine hohe Problemlésungskompetenz aller
Mitarbeiter/-innen gefragt. Nur die qualitativ hochwertige Aus- und Weiterbildung des Perso-
nals kann die Produktivitiat und die Wettbewerbsfahigkeit der Unternehmen in der globalen
Wirtschaft langfristig starken. Aber nicht nur die Betriebe profitieren vom Auf- und Ausbau
fachlicher Kompetenzen. Berufliche Bildung sichert auch die Beschéftigungsfahigkeit und die
zukiinftigen Karriereaussichten der Arbeitskrafte und trégt zur nachhaltigen sozialen Stabi-
litdt ganzer Nationen bei.

4.2 Berufliche Bildung sichert Beschaftigungsfahigkeit
in internationalen Markten

Das deutsche System der dualen Berufsbildung verbindet betriebliches mit schulischem Ler-
nen und gilt weltweit als Erfolgsmodell mit Leitbildfunktion. Angesichts international hoher
Jugendarbeitslosenquoten und steigenden Fachkraftemangels ist der duale Qualifizierungs-
ansatz attraktiver denn je. ,Work-based Learning“ als wirtschaftsnahe Aus- und Weiterbil-
dung zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenz findet weltweit immer mehr Interessen-
ten, Befiirworter und auch Kunden.

Damit bedarfsorientierte Losungen in nationale Kontexte eingebettet werden kénnen,
miissen Offentliche und private Sektoren an einem Strang ziehen. Von zentraler Bedeu-
tung ist, Ausbildungsplétze zu schaffen und Betriebe fiir die Ausbildung zu gewinnen. Eine
grol3e Rolle spielen aber auch angemessen ausgestattete Bildungseinrichtungen, moder-
ne Lehrplédne, betriebsiibergreifende und am Berufskonzept orientierte Ausbildungs- und
Priifungsstandards sowie die berufspddagogische Qualifikation des Lehr- und Ausbil-
dungspersonals.
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Gerade deutsche Anbieter verfiigen im Hinblick auf die damit verbundenen vielfaltigen beruf-
lichen Aus- und Weiterbildungsdienstleistungen tiber umfangreiche Erfahrungen und Kom-
petenzen. Beim Markteintritt und bei der Realisierung und Implementierung ihrer Bildungs-
angebote setzen die Anbieter mit Erfolg auf unterschiedliche Konzepte und Modelle, die auf
die speziellen Anforderungen der Kunden zugeschnitten sind.

4.3 Die internationale Nachfrage: Qualifizierung
fiir wachsende Bevolkerung gesucht

Wiéhrend die Deutschen im Zuge des demografischen Wandels mit der fortschreitenden Alte-
rung und dem Riickgang ihrer Bevolkerung rechnen miissen, verlauft diese Entwicklung in
vielen Landern der Welt umgekehrt. Das relative und absolute Ubergewicht der jungen Be-
volkerungsgruppen beispielsweise in den Schwellenlandern erfordert dringend tief greifende
Reformen in der beruflichen Bildung.

Ein internationaler Vergleich der Berufsbildungssysteme von zehn Landern (vgl. BoscH/
CHAREST 2009) zeigt, dass die Berufsbildung vielerorts nur Abstellgleis fiir lernschwache
Schiiler ist. Das Ansehen der Berufsausbildung ist derart niedrig, dass auch mittlere Qualifi-
kationen {iber eine akademische Ausbildung bereitgestellt werden. Die Folge ist ein Uberan-
gebot an Akademikern und ein eklatanter Mangel an Facharbeitern.

Um von den wachsenden Bevolkerungszahlen als ,demografischer Dividende® wirt-
schaftlich profitieren zu konnen, miissen wettbewerbs- und zukunftsfdhige Arbeitsplétze
geschaffen werden — und Fachkréfte, die sie ausfiillen konnen. Heute haben viele wachs-
tumstrachtige Wirtschaftsbereiche in Landern mit starkem Bevolkerungsanstieg nach wie vor
damit zu kdmpfen, dass die Fahigkeiten der Mitarbeiter nicht dem Bedarf der Unternehmen
entsprechen. Produktivitdtsausfélle, in die Hohe schie3ende Lohnkosten und eine hohe Fluk-
tuation der raren Fachkréfte sind die Folge. Nur wenn es gelingt, junge Menschen auf den
globalen Arbeitsmarkt vorzubereiten, wird das starke Bevolkerungswachstum nicht zur Last,
sondern zu einem internationalen Wettbewerbsvorteil.

Viele internationale Ansétze in der beruflichen Bildung sind allerdings eher theoriebezogen
und betriebspraxisfern, was die Beschaftigungsfahigkeit der Ausgebildeten massiv beeintrach-
tigt. Daher greifen zahlreiche Interessenten weltweit auf Erfahrungen, Konzepte und Program-
me deutscher Partner zuriick. Das weitverbreitete Vertrauen in die Giite und Zuverldssigkeit
deutscher Produkte erstreckt sich langst auch auf Bildungsdienstleistungen. Nach Meinung vieler
Experten ist das Know-how deutscher Bildungsanbieter gekennzeichnet durch die Orientierung
am Markt, an der betrieblichen Praxis und an der Person des Lernenden. Die Lehrplanentwick-
lung gemaf3 Industriestandards, die Trainerausbildung, die Integration von Qualifizierungsmaf-
nahmen in Geschaftsablaufe und die Integration fachlicher, sozialer und methodischer Kompe-
tenzen werden zu den groften Starken deutscher Aus- und Weiterbildungsprogramme gezéhlt,
die sich zudem auf hochstem technischem und didaktischem Niveau bewegen.
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4.4 Die Initiative iMOVE: Netzwerkplattform unterstiitzt
beim Bildungsmarketing

Wahrend deutsche Bildungsangebote zunéchst vielfach auf dem Wege der Entwicklungszusam-
menarbeit ihren Weg ins Ausland fanden und fiir die Empfanger (weitgehend) kostenfrei zur Ver-
fligung standen (wie es in vielen Entwicklungsldndern bis heute der Fall ist), hat sich die ,weiche
Ware Bildung“ inzwischen in Schwellen- und Industrielandern als vermarktbares Gut etabliert.
Um dem internationalen Interesse an deutschen Aus- und Weiterbildungsdienstleistungen mit ei-
ner deutschen Netzwerkplattform zu begegnen, hat das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) im Jahr 2001 die Initiative iVIOVE (International Marketing of Vocational Edu-
cation) ins Leben gerufen. Ziel von iMOVE ist es, die Internationalisierung beruflicher Bildung
aus Deutschland voranzutreiben und das Bewusstsein fiir die Vorteile einer Zusammenarbeit mit
deutschen Partnern in diesem Bereich auf den Auslandsmérkten nachhaltig zu etablieren.

Mit iMOVE steht sowohl deutschen Anbietern als auch ausldndischen Nachfragern von
Bildungsdienstleistungen ein gemeinsamer Ansprechpartner zur Verfiigung. Zu den Service-
leistungen von iMOVE zéhlen:

» Seminare, Workshops und Konferenzen,

» Delegationsreisen und Messeprasentationen,

» Leitfdden, Marktanalysen, Studien und Best-Practice-Broschiiren,

p- Internetportal in sieben Sprachen mit Anbieter-Pool und interaktiver Kooperationsborse
sowie elektronischer Newsletter.

Ausfiihrliche Informationen finden Interessen unter www.imove-germany.de.

4.5 Die deutschen Anbieter: Eine heterogene Branche
fiir unterschiedliche Services

Anbieter von beruflicher Aus- und Weiterbildung stellen die — duf3erst heterogene — Haupt-
zielgruppe von iMOVE in Deutschland dar. Thre geschatzte Anzahl liegt bei 25.000 (vgl.
iMOVE beim BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2010, S. 11). Die Spannbreite ihrer Leis-
tungen reicht von handwerklichen, kaufménnischen, technischen und medizinischen Qua-
lifizierungsangeboten iiber berufsbezogene Fortbildung im Managementbereich bis zu E-
Learning-Software und anderen Lehr- und Lernmitteln.

Im Allgemeinen Abkommen {iber den Handel mit Dienstleistungen (GATS) der Welthan-
delsorganisation werden vier Erbringungsarten von Dienstleistungen (Modes) unterschieden.
Diese sind auch geeignet, deutsche Bildungsexporte abzubilden (vgl. zielgruppe von iMOVE in
Deutschland dar. Ihre geschatzte Anzahl liegt bei 25.000 (vgl. iIMOVE beim BUNDESINSTITUT
FUR BERUFSBILDUNG 2010, S. 10). Zum ,, Konsum inlédndischer Dienstleistungen durch Auslan-
der“ z&hlt etwa die Teilnahme internationaler Kunden an Lehrgdngen und Kursen in Deutsch-
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land. Als ,grenziiberschreitende Lieferungen® gelten Fernstudien durch Personen im Ausland
ebenso wie der Export von Lehr- und Lernmaterialien. Die , Prasenz inldndischer Einrichtun-
gen im Ausland“ spiegelt sich wider in deutschen Bildungseinrichtungen im Ausland und in
Auslandsprasenzen deutscher Unternehmen im Bereich beruflicher Aus- und Weiterbildung.
Die ,temporare Migration von Dienstleistungserbringern® erfolgt etwa durch deutsche Trai-
ner mit einem befristeten Lehrauftrag im Ausland.

4.6 iMOVE-Studien zur Analyse der Berufsbildungsbranche

Um die aktuelle Situation der Berufsbildungsbranche und ihre Entwicklung zu erfassen, hat
iMOVE mehrere Studien zu diesem Thema durchgefiihrt und veroffentlicht. Seit 2007 erhebt
iMOVE ein Trendbarometer, an dem sich die Selbsteinschiatzung der Anbieter von Bildungs-
dienstleistungen ablesen lasst. Mit der Studie ,,Die wirtschaftliche Bedeutung deutscher Bil-
dungsexporte® (zielgruppe von iMOVE in Deutschland dar. Ihre geschétzte Anzahl liegt bei
25.000 (vgl. IMOVE beim BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2009) hat iMOVE eine Studie
herausgegeben, in der erstmalig der Versuch unternommen wurde, ein Konzept zu entwi-
ckeln, das den deutschen Bildungssektor mit seinen verschiedenen Branchensegmenten be-
schreibt und seine wirtschaftliche Bedeutung erfasst.

In internationalen Bildungsmaérkten ist die praxisorientierte Qualifizierung zentrales
Kennzeichen und wichtigstes Verkaufsargument fiir deutsche Exporteure beruflicher Aus-
und Weiterbildung (vgl. BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG — ARBEITSBEREICH IMOVE
2016). Als bedeutendster Mehrwert deutscher Berufsbildungsangebote gilt die Vermittlung
marktrelevanter Handlungskompetenz, die die Beschéftigungsfahigkeit der Fachkrafte in den
Mittelpunkt stellt. Das zeigt das , Trendbarometer 2016 Exportbranche Aus- und Weiterbil-
dung®. 83 Prozent der Geschiftspartner im Ausland kennen den dualen Ansatz, und knapp
die Hélfte der deutschen Anbieter (46 Prozent) sto3t auf entsprechende Kundenwiinsche.

Asien mit den wichtigsten Markten Indien und China ist und bleibt die beliebteste Export-
region, in der 54 Prozent der befragten Anbieter bereits aktiv sind. Afrika und Lateinamerika
gelten als wichtige Zukunftsmérkte, in denen sich rund ein Fiinftel der Befragten in den kom-
menden Jahren engagieren will. Qualifizierungsmalnahmen aus dem technischen Bereich
liegen laut 48 Prozent der Befragten in der Kundengunst weiterhin vorn. Einen signifikanten
Anstieg bei der Nachfrage erwarten 32 Prozent der Anbieter bei medizinisch-sozialen Bil-
dungsangeboten. Dieser bereits seit Jahren giiltige Trend spiegelt den weltweit wachsenden
Bedarf an Fachkréften im Gesundheits- und Pflegesektor wider.

Eine neue Herausforderung fiir die Branche bildet die Entwicklung der Industrie 4.0, de-
ren Kernmerkmal die digitale Vernetzung der gesamten Wertschopfungskette ist. Der damit
verbundene Trend bei vielen Kunden, umfangreiche und komplexe Qualifizierungsmaf3nah-
men zentral zu akquirieren, veranlasst die Bildungsexporteure, strategische Allianzen mit an-
deren Bildungsanbietern einzugehen. Davon konnen vor allem Nischenanbieter profitieren.
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Insgesamt schétzt die Branche ihre internationale Wettbewerbsfahigkeit weiterhin als sehr
hoch ein. Viele deutsche Bildungsanbieter wollen noch stirker in die Mehrsprachigkeit ihrer
Angebote und Informationen investieren. Vor allem die Erstellung fremdsprachiger Internet-
portale in den wichtigsten Verkehrssprachen wird angestrebt.

Laut der Studie ,Die wirtschaftliche Bedeutung deutscher Bildungsexporte“ betrug der
deutsche Bildungsexport 2009 rund 9,4 Milliarden Euro. Mit diesem Volumen gehoért die Bildung
zu den bedeutenden und bisher unterschitzten Dienstleistungsbranchen in Deutschland. IThre
Exporte iibertreffen diejenigen von Versicherungsdienstleistungen (2,9 Milliarden Euro), Wer-
be- und Messeleistungen (3,8 Milliarden Euro) und Finanzdienstleistungen (9 Milliarden Euro).

Im Rahmen der Studie, die im Auftrag von iMOVE von Booz & Company durchgefiihrt
wurde, wurden die Exporte der Branchensegmente Schulbildung, berufliche Aus- und Wei-
terbildung, Hochschulbildung, Deutschlehre, bildungsrelevante Warenexporte, Produktschu-
lungen und bildungsrelevante Beratung erfasst. Der Export von beruflichen Aus- und Weiter-
bildungsangeboten nimmt mit {iber 0,7 Milliarden Euro einen besonderen Stellenwert ein, da
dieses Branchensegment die gré3ten direkten Exporteinnahmen aufweist.

Obwohl in Deutschland und international eine weltweit giiltige Definition von Bildungs-
exporten und eine abgestimmte Erfassungsmethodik fehlen und damit ein objektiver interna-
tionaler Vergleich von Bildungsexporten aufgrund fehlender Standards und unzureichender
Datengrundlagen derzeit kaum moglich ist, geht die Studie davon aus, dass sich Deutschland
unter den drei bis fiinf weltweit fiihrenden Bildungsexportnationen befindet. Zu den deutschen
Stérkefeldern gehoren vor allem wirtschaftsnahe Bildungsbereiche. Dies sind neben der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung besonders Produktschulungen und bildungsrelevante Beratung.

In Deutschland ist der Bildungssektor nicht als Wirtschaftsbranche definiert, und wirt-
schaftliche Kennzahlen zum Bildungsmarkt, besonders zum Bildungsexport, waren bislang
nicht in geeigneter Form verfiigbar. Daher gibt die Studie auch Handlungsempfehlungen zur
zukiinftigen Weiterentwicklung der Erhebungsmethodik und zur Verbesserung der Daten-
grundlage. Eine standardisierte und regelméRige Erfassung der wirtschaftlichen Bedeutung
deutscher Bildungsexporte erfolgt jedoch bislang nicht.

L.7 Beispiele fiir den gelungenen Berufsbildungsexport
aus Deutschland

Das in langer Tradition gewachsene deutsche Bildungssystem und das Zusammenwirken
der deutschen Sozialpartner, die dieses System tragen, l4sst sich nicht eins zu eins in andere
Gesellschaften iibertragen. Wahrend der ,,Export des dualen Systems* unrealistisch ist, sind
einzelne Dienstleistungen und Produkte rund um die Berufsbildung allerdings sehr wohl ex-
portierbar (vgl. ScumIDT 2004, S. 4).

Auch wenn jedes Land ein eigenes Bildungssystem braucht, das es im Rahmen seiner ei-
genen Voraussetzungen und Moéglichkeiten entwickeln muss, kann es dabei auf bewahrte Ele-
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mente aus einem anderen System zuriickgreifen. Die folgenden vier Unternehmensbeispiele
veranschaulichen das Win-win-Potenzial von Berufsbildungskooperationen unter deutscher
Beteiligung. Sie geben auch einen Einblick in die Vielgestaltigkeit der Branche. Die Liste der
Anbieter reicht von einem Lehr- und Lernmittelhersteller {iber eine Branchenplattform und
einen Consultant hin zur Trainingsakademie eines Automobilkonzerns. Einige Unternehmen
wurden eigens fiir das internationale Geschift gegriindet. Andere hatten zundchst nur den
heimischen Markt im Blick; fiir sie stellte die internationale Vermarktung ihrer Bildungsan-
gebote eine ganz neue Herausforderung dar. Gemeinsam ist ihnen allen ein gelungener Bil-
dungsexport.

4.7.1 Joint Venture als Markteinstieg — ein Beispiel aus Indien

Das durchschnittliche Alter der knapp 1,2 Milliarden Inder liegt bei 25 Jahren; ein Drittel ist
noch nicht einmal 15 Jahre alt. Damit hat Indien nicht nur eine der gréten, sondern auch
der jiingsten Bevolkerungen der Welt. Nur rund zehn Prozent aller indischen Arbeitnehmer
kommen in den Genuss einer (mehrheitlich informellen) beruflichen Ausbildung. Das gegen-
waértige Ausbildungssystem besteht vor allem aus einem Netzwerk von 6ffentlichen Industrial
Training Institutes (ITIs) und privaten Industrial Training Centers (ITCs). Die Ausbildungs-
kapazitat dieser Bildungsinstitutionen liegt bei rund vier Millionen Trainees pro Jahr. Aller-
dings benétigen bis zum Jahr 2022 voraussichtlich mehr als 500 Millionen Inder im arbeits-
fdhigen Alter eine berufliche Qualifizierung.

Christiani bietet ein groes Sortiment von Lehrmitteln und Medien fiir die berufliche
Aus- und Weiterbildung an. Viele deutsche Industriepartner von Christiani sind international
tatig und erwarteten von Christiani ebenfalls ein grenziiberschreitendes Engagement. Daher
hat sich das Unternehmen im Jahr 2001 fiir die gezielte Erschlieung neuer Méarkte im Aus-
land entschieden. Christiani liefert heute Aus- und Weiterbildungsmaterialien an Kunden in
iiber 60 Landern, darunter China, der Mittlere Osten und Siidafrika. Das Auslandsgeschéft
verzeichnet Jahr fiir Jahr Umsatzzuwéchse.

Im Sommer 2008 startete offiziell ein Joint Venture im indischen Mumbai unter Betei-
ligung von Christiani. Eine wichtige Vermittlerrolle spielte das Unternehmen Siemens, mit
dem Christiani als Kooperationspartner zuvor schon mehrere Produkte fiir technische Aus-
bildungsgange konzipiert hatte. Die indische Sharpline Automation Group kooperierte eben-
falls mit Siemens und suchte einen Partner fiir die Errichtung eines Trainingszentrums. Das
landesweit téatige Industrieunternehmen Sharpline hatte sich mit rund 300 Mitarbeitern auf
»Retro Fitting“ spezialisiert: Maschinen zur Metallbearbeitung, die technologisch veraltet
sind und noch manuell eingestellt werden miissen, werden von Sharpline mit einer Compu-
tersteuerung aufgeriistet. Um die praktischen Qualifikationen auch der eigenen Mitarbeiter
zu erhohen, plante Sharpline die Einrichtung von Fortbildungskursen. Fiir Siemens war das
der Anlass, Christiani als Joint-Venture-Partner ins Gespréch zu bringen.
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Das Joint Venture Christiani Sharpline Technical Training (CSTT) ist der erste Standort im
Ausland, an dem Christiani Weiterbildungskurse anbietet, und zwar in Automatisierung, Me-
chatronik und Steuerungstechnik. Inzwischen haben mehrere Tausend Teilnehmer die Schu-
lungen besucht, darunter zahlreiche Mitarbeiter der Firma Siemens.

Zur Komplettierung des Bildungsangebots tibernimmt CSTT auch die Belieferung indi-
scher Kunden mit neuesten technischen und didaktischen Lehr- und Lernmedien sowie Train-
the-Trainer-Konzepten. Zu den Abnehmern zdhlen Unternehmen wie der grol’e indische
Energieversorger BHEL sowie die Automobilhersteller Tata Motors und Volkswagen India,
aber auch verschiedene Colleges, ITIs, Universitdten und private Bildungseinrichtungen im
Primar- und Sekundarbereich. Die Materialien sollen Lehrer dabei unterstiitzen, ihren Schii-
lerinnen und Schiilern schon friithzeitig technische Inhalte und praktisches Arbeiten zu ver-
mitteln — ein innovativer Ansatz in allen indischen Bildungseinrichtungen.

4.7.2 Kombination aus Bildungs-Know-how mit Produkt- und
Systemlosungen - ein Beispiel aus Vietnam

Der Export beruflicher Aus- und Weiterbildung bietet erhebliche aulfenwirtschaftliche Chan-
cen fiir die einheimische Fertigungsindustrie. Die Qualifizierung auslandischer Fachkrifte
nach deutschen Standards anhand deutscher Materialien und deutscher Technik ist ein wir-
kungsvolles Marketinginstrument, um den Absatz von Produkten im Ausland anzukurbeln.

Die Kombination von Bildungs-Know-how mit Produkt- und Systemlsungen ist die Spezia-
litdt des Berufsforderungswerks (BFW) Bau Sachsen. Seit 1991 iibernimmt die Organisation die
Personalausbildung in der Bauwirtschaft und ist in Sachsen Marktfiihrer. Ebenfalls seit Anfang
der 1990er-Jahre arbeitet das BFW Bau Sachsen mit internationalen Partnern zusammen.

Die Bauindustrie zahlt zu den tragenden Wirtschaftszweigen Vietnams. Der wichtigs-
te Trend im Wohnungsbau ist die Urbanisierung. Wahrend gegenwértig nur rund 30 Prozent
der Vietnamesen in Stidten leben, wird ihr Anteil nach Ansicht der Weltbank bis 2020 auf
45 Prozent steigen. Dabei ist der Wohnraum in den Stiddten bereits heute enorm knapp (vgl.
GTAI2013,S. 8).

Erste Kontakte in das siidostasiatische Land kniipfte das BFW Bau Sachsen auf einer
iMOVE-Delegationsreise. Nachfolgend entstanden Geschéftsbeziehungen mit zwei vietname-
sischen Unternehmen im Bereich Bauwesen und Personalentwicklung bei Facharbeiterberu-
fen der Baubranche. Mehrere Fachkrafte wurden bereits in Deutschland weitergebildet. Seit
Sommer 2014 absolvieren 30 vietnamesische Jugendliche eine 3-jahrige Ausbildung mit ab-
schlieffender IHK-Priifung in Deutschland, die vorher ein halbes Jahr lang intensiv in Vietnam
die deutsche Sprache erlernt haben.

Bei der Bildung von Kooperationen und Allianzen geht das BFW Bau Sachsen inzwischen
ganz neue Wege. In seiner Internationalisierungsstrategie setzt es zunehmend auf Partner-
schaften mit seinen deutschen Auftraggebern aus der Bauindustrie. Ein solches Vorgehen
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bietet sich aufgrund des branchentypischen Ausbildungsaufbaus férmlich an: Die Inhalte der
beruflichen Bildung stammen nicht nur unmittelbar aus der wirtschaftlichen Praxis, sondern
die darauf fulenden industriellen Standards sind auch vielfach mit konkreten Produkten und
Marken verbunden.

Um deutsche Qualitdtsstandards auch in der vietnamesischen Bauindustrie dauerhaft
zu verankern, entsteht gegenwartig eine Kooperationsplattform fiir Produkte, Systeme und
Leistungen aus der deutschen und européischen Bauindustrie am College of Urban Works
Construction (CUWC) in Hanoi: das Vietnamesisch-Deutsche Zentrum (VDZ) fiir Baube-
rufe. Ziel ist es, schrittweise Erstausbildungen und berufliche Weiterbildungen nach deut-
schem Standard fiir die vietnamesische Bauwirtschaft durchzufithren, um Fachkréifte nach-
haltig fiir den Einsatz in Theorie und Praxis zu qualifizieren.

Das College gehort mit jahrlich 1.200 Absolventen allein in den Bauberufen zu den mo-
dernsten und fithrenden in Vietnam. Hier soll die Vereinheitlichung und Standardisierung
allgemein anerkannter Ausbildungsinhalte am Bau unter Mitwirkung der deutschen und viet-
namesischen Bauindustrie realisiert werden.

Deutsche Technologien, Produkte und Lehrinhalte aus den Bereichen Energieeffizienz,
neue Materialien und moderne Arbeitstechniken sollen langfristig in die fachpraktische Aus-
bildung am College implementiert werden. Hochwertiges Anschauungsmaterial und gut funk-
tionierende Trainingsanlagen, Prototypen, Material- und Technikbeispiele unterstreichen die
Leistungsfahigkeit der deutschen Bauwirtschaft. Das Projekt bietet deutschen Unternehmen
der Baubranche die Moglichkeit, iiber die Ausbildung vietnamesischer Lehrer, Studierender
und Fachleute mit vietnamesischen Planern und Baufirmen Kontakte zu kniipfen.

Das BFW Bau Sachsen konzentrierte sich zunéchst auf Train-the-Trainer-Schulungen fiir
vietnamesische Berufsschullehrer/-innen, die in Hanoi und in Deutschland weitergebildet
wurden. Die Schulungen wurden im Rahmen des Projekts ,,Markteintrittsstrategie Vietnam*
vom BMBEF gefordert.

Ende Oktober 2013 unterzeichneten Vertreter des CUWC und ein Konsortium der deut-
schen Unternehmen BFW Bau Sachsen, Xella und iproplan ein ,,Memorandum of Understan-
ding“. Ziel der Vereinbarung war eine Public Private Partnership, die der Ausbildung im Be-
reich energieeffizientes Bauen dient. Es wurde ein Musterhaus zur praktischen Ausbildung im
Umgang mit Porenbeton gebaut, das der Baumaterialhersteller Xella fiir das College zur Ver-
fligung stellte. Dieses Projekt wurde etwa zur Hélfte durch die Gesellschaft fiir Internationale
Zusammenarbeit (GIZ) finanziell gefordert. Die vietnamesischen Lehrer wurden aktivin den
Bau des Hauses einbezogen. Im Haus wurde ein Energiesystem des deutschen Unternehmens
bau msr installiert, das Energiequellen wie Erdwédrme, Solarenergie, Photovoltaik, Warme-
pumpen und Windkraft nutzt. Das BFW Bau Sachsen stellte dafiir umfangreiches Lehrmate-
rial auf Vietnamesisch zur Verfiigung.
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4.7.3 Akkreditierte Programme - ein Beispiel aus Malaysia

Gilinstige Lohnkosten, wachsende und konsumfreudige Mittelschichten sowie eine junge Be-
volkerung kennzeichnen die Lander Siidostasiens. Mit der Ende 2015 beschlossenen Griin-
dung der ASEAN Economic Community (AEC) soll, dhnlich wie in der Européischen Union
(EU), ein gemeinsamer Markt etabliert werden, der 600 Millionen Einwohner/-innen (und
Verbraucher/-innen) umfasst.

Malaysia gilt als aufstrebendes, 6konomisch stabiles Schwellenland und entwickelter
Industriestandort. Das Land hat einen grol3en Bedarf an Ausbildungs- und Qualifizierungs-
mafBnahmen fiir die einheimische Bevolkerung. Eigene Fachkrifte sollen die internationale
Wettbewerbsfahigkeit steigern und die vorhandenen Wachstumspotenziale in konkrete Vor-
teile fiir die nationale Wirtschaft ummiinzen.

Mit einem bilateralen Handelsvolumen von 12,3 Milliarden Euro im Jahr 2016 steht Ma-
laysia als Handelspartner fiir Deutschland mit Singapur an der Spitze der ASEAN-Staaten.
Uber 350 deutsche Unternehmen sind im Land vertreten. Gerade im Bereich der technischen
und beruflichen Bildung gilt Deutschland in Malaysia als Vorbild (vgl. HEIn 2013, S. 28).

Das ICON-INSTITUT arbeitet als Consultingunternehmen und betreut mit rund 90 Mit-
arbeitern und bis zu 200 Projektmitarbeitern unter anderem nationale und internationale
Aus- und Weiterbildungsvorhaben. Die maligeschneiderten Services und Trainingskonzepte
von ICON reichen von Berufslehrgéngen iiber Lehrkréfteschulung bis zur Einrichtung von
Trainingszentren. Zu den wichtigen Netzwerkpartnern von ICON in Deutschland zdhlen
Hochschulen, Kammern und bedeutende Industrieunternehmen mit umfangreichen Ausbil-
dungskapazititen.

Etwa 90 Prozent des Umsatzes werden international generiert. Bei den meisten Auftré-
gen handelt es sich um Projekte der Entwicklungszusammenarbeit, die ICON fiir Auftragge-
ber wie die Europdische Union, die Weltbank und andere internationale Entwicklungsban-
ken, regionale Hilfsorganisationen und die GIZ durchfiihrt.

Vor iiber zehn Jahren engagierte sich ICON erstmals in Malaysia bei der technischen
Schulung von Fach- und Fithrungskréften und bei der Einfithrung dualer Studiengénge. Im
November 2012 vermittelte iMOVE den Besuch einer Delegation der Federation of Malaysian
Skills Development Centers bei ICON. Die halbstaatliche Organisation unterhélt zwolf Trai-
ningszentren sowie enge Verbindungen zur Industrie und war aktiv auf der Suche nach deut-
schen Partnern fiir eine Weiterbildungsmalinahme.

Die Gesprdche miindeten in die Entwicklung eines gestuften ,Malaysian Meister Trai-
ning Programme“ von 7-monatiger Dauer. Die Integration des deutschen Begriffs ,,Meister” in
den Namen des Programms erfolgte auf ausdriicklichen Wunsch der malaysischen Partner,
um damit die hohe Qualitét des Berufsbildungsangebots zu signalisieren.

An dem Pilotprogramm nahmen zunéchst 18 Ausbilder zwischen 30 und 35 Jahren aus
verschiedenen Trainingszentren der Federation im Fachbereich Mechatronik teil. Sie wurden
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qualifiziert, um selbst Instruktoren auszubilden und sich iiber industrienahe Bedarfe im Hin-
blick auf Lerninhalte wie Elektropneumatik, Hydraulik und speicherprogrammierbare Steue-
rung zu informieren.

In einer Vorbereitungsphase informierten sich die deutschen Bildungsexperten von
ICON zunéchst im Rahmen einer Factfinding-Mission iiber den Leistungsstand der Teilneh-
mer anhand von schriftlichen und miindlichen Tests. Es folgten Lehrgangsmodule in Malay-
sia unter unmittelbarer Beteiligung der deutschen Trainer via Skype. Danach reisten deut-
sche Ausbilder fiir Trainingseinheiten nach Malaysia. Sie ernannten 4 der 18 Teilnehmer zu
sogenannten ,Counterparts“. Diese iibernahmen zuséatzlich die Rolle von Assistenten und
Mentoren im Rahmen des Projekts, um den Austausch zwischen deutschen Bildungsanbie-
tern und malaysischen Teilnehmern zu erleichtern. Es folgten weitere Trainingseinheiten
durch malaysische Lehrkrafte und schlieBlich ein 4-tégiges Abschlusstraining zur Vorberei-
tung auf Deutschland.

Im Anschluss wurden die Malaysier am Berufsbildungszentrum der Handwerkskammer
Aachen einen Monat lang von deutschen Ausbildern intensiv geschult. Mit der Handwerks-
kammer Aachen unterhélt ICON seit Jahrzehnten eine enge partnerschaftliche Beziehung.
Die Kammer leistete wichtige Beitrdge auf fachlicher Ebene zum Projekt und wurde dafiir
auch von den malaysischen Partnern hoch geschétzt. Die Weiterbildung endete mit einer Ab-
schlusspriifung und der Verleihung eines ICON-Zertifikats und eines Zertifikats der Hand-
werkskammer.

Die Teilnehmer/-innen waren vor allem von der Vermittlung theoretischer und prakti-
scher Lerninhalte ,,aus einer Hand“ begeistert. Nach dem erfolgreichen Abschluss des Pilot-
programms beantragte die Federation als Auftraggeber beim zustdndigen Ministerium die
Akkreditierung des ,Malaysian Meister, der inzwischen offiziell anerkannt wurde und an
malaysischen Bildungszentren angeboten werden kann. Allerdings sollen zunéchst weitere
Meistertrainer qualifiziert werden, um die Instruktorenausbildung in Malaysia flachende-
ckend etablieren zu konnen. Auflerdem soll das Programm in Zusammenarbeit mit ICON auf
den Bereich Feinmechanik ausgeweitet werden. Davon erhofft sich Malaysia deutliche Wett-
bewerbsvorteile auf dem zukunftstridchtigen Gebiet der Medizintechnik, auf dem bereits sta-
bil hohe Handelsbeziehungen zwischen Deutschland und Malaysia bestehen.

4.7.4 Unternehmenseigene Ausbildungszentren - ein Beispiel
aus den USA

Seit Jahren erfdhrt die Fertigungsindustrie in den Vereinigten Staaten von Amerika aufgrund
vergleichsweise preiswerter Energie und niedriger Lohnkosten einen deutlichen Aufschwung,
und das Land erlebt eine ,,Re-Industrialisierung®. Diese fiihrt zur steigenden Nachfrage nach
gut ausgebildeten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, vor allem auf einem mittleren techni-
schen Qualifikationsniveau (vgl. WERNER 2014, S. 32).
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Das bestehende System der beruflichen Bildung in den USA kann den gegenwartigen und
zukiinftigen Bedarf an Fachkréften allerdings nicht stillen. Berufliche BildungsmaZnahmen
gelten in der Gesellschaft als ,zweitklassig“ gegeniiber einem College-Abschluss. Das Engage-
ment der Wirtschaft fiir die Ausbildung besteht in vielen Féllen aus ,, Anlernen“ nach einer
vollschulischen Ausbildung. Dariiber hinaus fehlen zentrale Informations- und Vermittlungs-
einrichtungen fiir Lernwillige, die eine berufliche Aus- oder Weiterbildung in der duf3erst de-
zentral organisierten Bildungslandschaft der USA anstreben (vgl. iMOVE beim BUNDESINSTI-
TUT FUR BERUFSBILDUNG 2013, S. 9).

Im Jahr 2012 rief die Deutsche Botschaft in den USA eine ,,Skills Initiative“ ins Leben,
die breite Unterstiitzung bei den amerikanischen Partnern gefunden hat. Die Qualifizierungs-
malnahmen groBer deutscher Industrieunternehmen in den USA, die wesentliche Elemente
des dualen Systems beinhalten und deutlich praxisbasierter angelegt sind als dhnliche ameri-
kanische Programme, sollten zum Vorbild fiir immer mehr amerikanische Unternehmen wer-
den. Selbst US-Prasident Barack Obama setzte sich mehrfach ausdriicklich fiir die Starkung
betrieblicher und praxisnaher Ausbildungsstrukturen mit deutscher Unterstiitzung ein.

In Chattanooga im amerikanischen Bundesstaat Tennessee hat der deutsche Auto-
mobilhersteller Volkswagen eine Produktionsstétte mit einer Aus- und Weiterbildungsaka-
demie errichtet. Im Werk ldsst das Unternehmen seit 2011 eine Passat-Variante bauen, die
eigens flir den US-amerikanischen Markt entwickelt wurde. Das Kerngeschéaft der Volkswa-
gen Academy bildet die Aus- und Weiterbildung der Mitarbeiter/-innen. Um die eigenen ho-
hen Qualitatsanspriiche auch in den USA verwirklichen zu kénnen, hat sich Volkswagen zur
Etablierung eigener Ausbildungsgidnge nach bewéhrtem deutschem Muster entschlossen. In
Chattanooga wurden zwei duale Ausbildungsprogramme fiir die Berufe Mechatroniker/-in
und Kfz-Mechatroniker/-in implementiert, die auf die Geschafts- und Arbeitsprozesse bei
Volkswagen abgestimmt sind. In Kooperation mit dem lokalen Chattanooga State Commu-
nity College werden pro Jahr jeweils 12 Teilnehmer in beiden Berufen ausgebildet. Ahnliche
Programme durchlaufen viele der weltweit rund 18.000 Auszubildenden von Volkswagen.

Die Ausbildungsprogramme in den USA mit einer Laufzeit von jeweils drei Jahren richten
sich nach den deutschen Ausbildungsrahmenplédnen und beinhalten theoretische und prakti-
sche Unterrichtseinheiten, sowohl in der Volkswagen Academy als auch in den betrieblichen
Ausbildungsstationen. Die Berufsausbildungen sind vom Bundesstaat Tennessee anerkannt
und werden von der Auslandshandelskammer und dem Deutschen Industrie- und Handels-
kammertag zertifiziert. Die Abschlusspriifung entspricht deutschen Standards und Anforde-
rungen. Abhédngig von Leistungen, Anwesenheit, Beurteilungen und Abschlusspriifung erhal-
ten die Absolvent/-innen ein Ubernahmeangebot von Volkswagen. Wer die Berufsausbildung
erfolgreich absolviert, erhdlt auferdem Leistungsnachweise (,Credits“) fiir den akademi-
schen Grad ,,Associate’s Degree of Applied Science” (AAS), die im Studiengang ,Engineering
Technology“ am Community College geltend gemacht werden konnen. Der erste Jahrgang
begann seine Ausbildung 2010 und erlangte im Jahr 2013 seinen Abschluss.
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Neben dem o6rtlichen Community College hat Volkswagen weitere regionale Bildungseinrich-
tungen als Kooperationspartner. Im Jahr 2011 weitete Volkswagen die Zusammenarbeit auf
die Tennessee Technological University (TTU) aus. Studierende in der neuen ,,2+2 Partner-
ship“ sind sowohl am Community College als auch an der Universitat eingeschrieben. Sie kon-
nen ihre ersten beiden Studienjahre am Community College absolvieren und den Associate’s
Degree im Bereich ,,Mechanical Engineering Technology“ erreichen. Im Anschluss kénnen sie
nahtlos an die Universitdt wechseln, um einen Bachelorabschluss in ,,Industrial Technology“
zu erlangen. Der gesamte Unterricht findet in der Volkswagen Academy statt.

Im Frithjahr 2012 schlieBlich kiindigte die Volkswagen Academy die Ausweitung ihrer
Bildungsaktivitdten auf ein Programm zum ,,Master’s Degree of Business Administration® an.
Die Kurse werden berufsbegleitend abends in der Volkswagen Academy durchgefiihrt; die
Studierenden besuchen pro Semester in der Regel zwei Kurse an jeweils einem Abend pro
Woche. Kursleiter/-innen sind Dozenten des College of Business an der University of Tennes-
see Chattanooga (UTC), die auch fiir den Lehrplan zustdndig ist. Postgraduate-Studierende
aus verschiedenen Unternehmen in Chattanooga nutzen die technischen Moglichkeiten der
Volkswagen Academy wie Highspeed-Internet und Videokonferenzsystem fiir ihr berufliches
Fortkommen.

4.8 Erfolgsfaktoren und Herausforderungen des
deutschen Berufsbildungsexports - Waren- und
Bildungsexporte kdnnen sich gegenseitig starken

Die deutsche Exportstiarke im Bildungsbereich geht Hand in Hand mit der allgemein starken
internationalen Marktposition der deutschen Wirtschaft. Das weltweit renommierte Quali-
tatssiegel ,made in Germany“ greift auch fiir deutsche Bildungsexporte. Angebote zur be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung, Produktschulungen und Beratungsleistungen sind heute
vielfach integrale Bestandteile der bedeutenden weltweiten Warenexporte Deutschlands (vgl.
iMOVE beim BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2010, S. 36). Die deutschen Waren- und
Bildungsexporte stiitzen und stirken sich auf diese Weise gegenseitig.

Die Beispiele von Christiani und BFW Bau Sachsen zeigen, dass eine Zusammenarbeit
deutscher Bildungsexporteure mit deutschen Industriepartnern Vorteile fiir beide Seiten
birgt. Es hat sich als effektiv erwiesen, wenn deutsche Unternehmen, die im Ausland produ-
zieren wollen, einen deutschen Bildungsanbieter mit ins Boot zu holen, um dem vielerorts
herrschenden Fachkraftemangel mit qualitativ hochwertigen Aus- und Weiterbildungsange-
boten wirkungsvoll zu begegnen. Dies gilt auch fiir kleine und mittlere Zulieferfirmen, die im
Kielwasser von Grofunternehmen im Ausland tétig werden und so bereits selbst ,,huckepack”
unterwegs sind. Der Export von Giitern, etwa im Maschinenbau oder in der Automobilindus-
trie, setzt die Existenz von gut ausgebildeten Fachkréften im Ausland zwingend voraus. Diese
Fachkréafte konnen als Eintrittskarte fiir weitere Exporte deutscher Waren fungieren. So kann
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die deutsche Industrieprasenz und die Markenbekanntheit auf ausldndischen Mérkten via Bil-
dungsexport gestarkt werden.

Inhaltlich wiinschen sich internationale Kunden vorrangig Angebote im Bereich der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung, die einen dualen Ansatz verfolgen, also den Wechsel zwi-
schen der Ausbildung im Arbeitsprozess und systematischer Unterweisung in Kursen. Gefragt
sind neben Aus- und Weiterbildungslehrgéngen vor allem Train-the-Trainer-Programme, die
der Multiplikatorenentwicklung im eigenen Land dienen, aber auch Konzepte zur Lehrplan-
entwicklung, Design und Ausstattung von Trainingsstitten sowie praxisorientiertes Lehr-
und Lernmaterial. Um auch attraktive Paketlosungen anbieten zu kdnnen, verfolgen einige
Anbieter die Strategie einer Kooperation mit (Konsortial-)Partnern.

In vielen Landern sind die Menschen mit drangenden wirtschaftlichen und gesellschaft-
lichen Problemen konfrontiert, bei deren Losung sie sich schnelle Unterstiitzung durch Maf3-
nahmen im Bereich der beruflichen Bildung erhoffen. Dies betrifft staatliche Stellen, Unter-
nehmen und Individuen gleichermaf3en (vgl. ScumipT 2004, S. 19). Daher rithrt die erhebliche
Nachfrage nach relativ kurzen Lehrgéngen und Programmen mit aufeinander aufbauenden
Lernmodulen, die schnell eine gewisse Beschaftigungsfahigkeit gewahrleisten und gleich-
zeitig konkrete Perspektiven der Weiterentwicklung er6ffnen. Aber auch eine mehrjahrige
griindliche Ausbildung sto3t auf internationales Interesse, wie das Beispiel aus den USA zeigt.

Wenn eine BildungsmafZnahme teilweise oder ganz in Deutschland stattfindet, greifen
die Interessenten vor allem zu Angeboten, die einen umfassenden Service fiir die Teilneh-
mer/-innen gewahrleisten und iiber das eigentliche Bildungsangebot hinausragen. In erster
Linie wiinschen sich die Lernenden Beratung und Begleitung in der fiir sie ungewohnten kul-
turellen Umgebung, die ihnen ausreichend Sicherheit bietet, um sich auf den Erwerb neuer
Kompetenzen zu konzentrieren. Zu einem solchen Service gehort beispielsweise die gemein-
same Unterbringung und die Moglichkeit, sich selbst mit (gewohnten) Nahrungsmitteln zu
versorgen und eigene Mahlzeiten zuzubereiten. Die Organisation von Ausfliigen innerhalb
Deutschlands oder ins benachbarte Ausland, um sich in der Freizeit kulturell fortzubilden,
erhoht ebenfalls die Attraktivitdt von Bildungsangeboten. Um den genauen Bedarf richtig ein-
zuschétzen, bedarf es eingehender Recherche und einer grol3en Portion Fingerspitzengefiihl.

Wert legen die Teilnehmer/-innen zudem auf Abschlusszertifikate, die im eigenen Land
die Chancen auf eine qualifizierte und eintrégliche Tatigkeit erhéhen und dariiber hinaus
moglichst die internationale Anerkennung erlernter Standards verbriefen. ,Die allgemeine
Verwertbarkeit von Abschliissen auf dem Arbeitsmarkt und die internationale Anerkennung
der vergebenen Zertifikate sind oftmals entscheidend fiir den Markterfolg” (ScumipT 2004,
S. 19). Gerade dadurch werden Lehrgangsabsolventen/-absolventinnen fiir ausldndische —
auch deutsche — Arbeitgeber in ihrem Heimatland als Fachkréfte interessant.

Genau dieser Umstand ist es jedoch auch, der die Arbeitgeber der Teilnehmer (und da-
mit hdufig die eigentlichen Kunden) abschrecken kann, wenn sie fiirchten miissen, ihre gut
qualifizierten Mitarbeiter/-innen nach einer Bildungsmaf3nahme schnell an Mitbewerber im
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Markt zu verlieren. Daher miissen deutsche Bildungsexporteure ihre eigenen Kapazitdten und
die Bedarfe ihrer Kunden genau analysieren, bevor sie entscheiden, ob sie als Abschliisse ein
eigenes Hauszertifikat, ein Kammerzertifikat, ein international standardisiertes Zertifikat
oder ein staatliches Zertifikat des Ziellandes — gegebenenfalls mit einem im Zielland akkredi-
tierten Partner — anbieten. Mehrere deutsche Anbieter haben zudem die Erfahrung gemacht,
dass im Ausland der deutsche Begriff , Meister* als Namensbestandteil eines Lehrgangs posi-
tive Aufmerksambkeit bei potenziellen Kunden erregt, weil er fiir die hohe Qualitdt deutscher
Berufsbildung steht.

In diesem Zusammenhang ist auch die Durchléssigkeit zwischen beruflicher Bildung
und Hochschulbildung von zunehmender Bedeutung. Viele Menschen wiinschen sich Chan-
cen, um das organisierte Lernen fortzusetzen und auf diese Weise ihre Kompetenzen zu
aktualisieren oder zu erweitern. Anschlussfahige Bildungsmal3nahmen eréffnen berufliche
Entwicklungsperspektiven, indem sie den miihelosen Ubergang zwischen verschiedenen Ni-
veaus und Bereichen eines Bildungs- und Beschaftigungssystems ermoglichen.

Im Rahmen des Trendbarometers befragt iMOVE die Bildungsanbieter selbst nach
grundsitzlichen Erfolgsfaktoren fiir das eigene Auslandsgeschéft (vgl. BUNDESINSTITUT FUR
BERUFSBILDUNG — ARBEITSBEREICH IMOVE 2016). Es sind vor allem die guten Kontakte im
Zielland, die von 78 Prozent als wichtiger oder sehr wichtiger Erfolgsfaktor fiir den Bildungs-
export identifiziert werden. Die fundierten Informationen {iber den zu bearbeitenden Markt
sind fiir 77 Prozent sehr wichtig oder wichtig. Auch Kooperationen mit Partnern im Zielland
gelten fiir 73 Prozent als mindestens wichtig. 67 Prozent heben die Bedeutung der interkul-
turellen Kompetenz im eigenen Unternehmen besonders hervor. 60 Prozent benennen das
Commitment der Geschéftsleitung als Erfolgsfaktor.

Eine staatliche Unterstiitzung aus Deutschland wird von 55 Prozent der Befragten als
wichtig oder sehr wichtig eingestuft. 48 Prozent halten eine Unternehmensprésenz im Ziel-
land fiir wichtig. Ein dhnlicher Wert wurde bei der Frage nach einer expliziten Internationa-
lisierungsstrategie gemessen. Sie ist fiir 46 Prozent der Befragten ein wichtiger Erfolgsfaktor
flir das Auslandsgeschéft.

In vielen Landern dieser Welt engagieren sich die Regierungen mit erheblichem (finan-
ziellem) Aufwand, um eine moglichst breite gesellschaftliche Akzeptanz fiir berufliche Bil-
dung zu etablieren und sie in der 6ffentlichen Wahrnehmung als tragfdhige Alternative fiir
berufliche Karriereentwicklung und gesellschaftliche Teilhabe zu verankern. Es herrscht
allgemeine Einigkeit dariiber, dass eine solide berufliche Qualifizierung keine berufliche
oder soziale Sackgasse darstellen darf, sondern dass attraktive Arbeitsplitze, Karriere- und
Aufstiegschancen und die damit verbundenen Verdienstoptionen vorhanden sein miissen.
Um bedarfsorientierte Losungen in nationale Kontexte integrieren zu koénnen, bedarf es ei-
ner gemeinsamen Anstrengung des 6ffentlichen und des privaten Sektors. Die Zuriickhaltung
der Wirtschaft ist allerdings vielerorts noch sehr ausgeprégt, wenn es um die Beteiligung an
MaBnahmen der beruflichen Bildung geht. Dies bereitet grof3e Probleme bei der Nachhaltig-
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keit von Projekten; Erkenntnisse aus Pilotprogrammen werden haufig nicht in umfassende
Reformen {ibersetzt und entfalten daher nur eine begrenzte Wirkung. Die vorgestellten Bei-
spiele weisen Wege zur dauerhaften Implementierung innovativer Berufsbildungsangebote
und zeigen Ansétze fiir deren selbststindige Umsetzung und nachhaltige Weiterentwicklung
in den Partnerlandern.
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Zusammenfassung und Abschluss

Ziel dieses abschlieRenden Kapitels ist es zum einen, einen zusammenfassenden Uberblick
tiber die hier dargestellten Beispiele aus der Praxis zu bieten. Dieser soll auf einer Metaebene
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der unterschiedlichen Ansétze herausarbeiten und da-
bei versuchen, einen , gemeinsamen Kern“ zu identifizieren. Zu diesem Zweck erfolgt in einem
ersten Schritt eine Reflexion der europaischen Zusammenarbeit des BIBB in Beratungsprojek-
ten (z. B. im Kontext des Berliner Memorandums von 2012). Anschliefend werden die in dieser
Publikation dargestellten praktischen Beispiele und die theoretischen Modelle einander gegen-
ibergestellt. Die Passung der theoretischen Modelle mit Erfahrungen aus der Praxis soll somit
iiberpriift und eine Erweiterung bzw. Vertiefung dieser Modelle vorgenommen werden. Die
vergleichende Analyse der praktischen Erfahrungen erfolgt anhand von sechs Kriterien: Ebe-
nen und Inhalte des Transfers, involvierte Akteure, Prozess, gemeinsame Herausforderungen,
Unterschiede und besondere Herausforderungen im internationalen Kontext.

Der Ausblick soll aufzeigen, welche Aspekte noch einer vertieften Auseinandersetzung
bediirfen. Er soll aber auch zeigen, welche Informationen wir bereits zur Verfiigung haben,
die vielleicht nur bewusster im Kontext von Berufsbildungskooperationen genutzt werden

miissen.



Marthe Geiben

1. Uberblick tiber die Beispiele
aus der Praxis

1.1 Ebenen und Inhalte

Die in diesem Band vorgestellten Beispiele des Transfers in Berufsbildungskooperationen
setzen an unterschiedlichen Ebenen an und fokussieren auf unterschiedliche Inhalte. Selten
beschéftigt sich aber ein einzelnes Projekt oder Vorhaben mit allen Ebenen. Gerade bei den
internationalen Berufsbildungskooperationen sowohl innerhalb und auerhalb Europas ist es
durchaus {iiblich, zwei unterschiedliche Ebenen einzubeziehen. Eine Ausnahme stellen hier
die Projekte von iMOVE dar, die durch eine Fokussierung auf eine einzelne Zielgruppe — die
der Weiterbildungsanbieter — auf die lokale oder maximal regionale Ebene beschrankt sind
und nur in seltenen Fillen die nationale Ebene beriihren. Das schliel3t aber nicht aus, dass
diese Vorhaben in einen grof3eren nationalen Kontext eingebunden sind.

Die Inhalte beschrinken sich meist auf ein einzelnes , Produkt“ bzw. ein einzelnes Ele-
ment. Diesem Begriff liegt ein sehr weites Verstdndnis zugrunde: So kann sich ein Projekt
mit der Einfithrung eines Lehrmittels als Produkt beschéftigen oder mit der Einfiihrung ei-
nes Berufsbildungsberichtes (Produkt) oder der Etablierung eines Netzwerkes (Produkt).
Sinnvoll erscheint aus der Sichtung der unterschiedlichen Beispiele, durch eine Verkniipfung
unterschiedlicher Projekte in einem Land verschiedene Ebenen und Inhalte miteinander zu
verbinden. Somit kann nicht nur die Perspektive in einem Land erweitert werden, sondern
durch Ankniipfung an friithere oder parallele Erfahrungen im Sinne der Nachhaltigkeit die
Weiterverwertung von Projektergebnissen ermoglicht werden. Wie es aber auch schon die
Evaluation von Projekten der Entwicklungszusammenarbeit zeigt (z.B. STOCKMANN 1998;
STOCKMANN/SILVESTRINI 2012), erfolgt dies nur vereinzelt. Oft ist diese Verkniipfung von
Projektergebnissen personenabhéngig und nicht systematisiert.

1.2 Akteure

Meistens erfolgt im internationalen Kontext eine Kooperation zwischen Akteuren auf einer
vergleichbaren Ebene bzw. Akteuren ,auf Augenhohe“ (JANSSEN und ScHWARzZ in diesem
Band). Gerade in internationalen Kooperationen kann es aber auch oft zu einer Integration
unterschiedlicher Ebenen mit den entsprechenden Akteuren kommen (z. B. Vertreter der po-
litischen Entscheidungstrager sowie Akteure auf regionaler oder lokaler Ebene, die Vorhaben
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z. B. in Form von Pilotprojekten umsetzen sollen). Die Kommunikation und Zusammenarbeit
wird dann wesentlich davon beeinflusst, ob eine belastbare Vertrauensbasis zwischen den
Akteuren auch innerhalbe eines Landes aufgebaut werden kann (s. weiter unten).

1.3 Der Prozess

Der Prozess ist meist &hnlich gestaltet: Problemdefinition — Blick nach auf3en fiir Losungsan-
sdtze — Handlungsvorschldge — Umsetzung mithilfe von Beratung und Information. iMOVE
stellt auch hier wieder eine gewisse Ausnahme dar, da es sich um weniger systemorientierte
Projekte handelt. In den anderen Beispielen ging es darum, Innovationen innerhalb des exis-
tierenden Systems zu entwickeln bzw. im Kontext von nationalen Reformen zu pilotieren. Bei
iMOVE richtet sich der Fokus stirker auf einzelne, mit dem nationalen Prozess eher unver-
bundene Initiativen. Diese konnen dann aber nichtsdestotrotz langfristig Auswirkungen auf
das nationale System haben, wenn sie einen positiven Strahleffekt entwickeln und z. B. als ein
sog. ,Leuchtturmprojekt“ oder eine ,,Best Practice“ ausgewahlt werden.

Die Problemdefinition kann dabei entweder im Rahmen bilateraler Kooperationen erfol-
gen oder aber auch von transnationalen Organisationen als tibergreifendes Ziel formuliert wer-
den, wie es z.B. im Kontext der Européischen Union erfolgt. Auch gemeinsame Erklarungen
oder kollektiv getroffene Empfehlungen konnen als Ausloser eines solchen Prozesses dienen.
Der Blick nach aufen erfolgt meist auf solche Lander, die eine positive Bewertung der beruf-
lichen Bildung erleben — aktuell sind dies im Bereich der beruflichen Bildung v.a. Lander, die
iiber ein duales System der Berufsausbildung verfiigen. Gemeinsam mit den entsprechenden
Partnern wird dann ein Problem definiert und mogliche Handlungsvorschlédge entwickelt. Das
Beispiel des Transfers im Kontext der Modellversuche zeigt aber auch, dass der Prozess im na-
tionalen Kontext (i. e. Transfer von einer Region in eine andere) evtl. auch ohne den Blick nach
aulien auskommen kann.

1.4 Gemeinsame Herausforderungen

Alle gezeigten Beispiele weisen auf zwei grol3e Herausforderungen hin: Vertrauen zwischen
den Projektpartnern und Zeit. In internationalen Kooperationen ist damit nicht nur das Ver-
trauen zwischen den deutschen und den nationalen Partnern gemeint, sondern oft auch das
Vertrauen der nationalen Partner untereinander (s. weiter unten). In diesem Kontext ist auch
die Stabilitét der beteiligten Akteure ein wichtiger Faktor. Vor allem haufige Wechsel z. B.
aus politischen Griinden erschweren den Vertrauensaufbau und die kontinuierliche Arbeit.
Gemeinsam zu Beginn eines Projektes erarbeitete Grundlagen miissen bei einem Wechsel der
Akteure neu dargelegt und im schlimmsten Fall auch neu ausdiskutiert werden, was einen
enormen zeitlichen Aufwand mit sich bringen kann.
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Eine weitere wesentliche Herausforderung stellt der Faktor Zeit dar. Vor allem wenn die na-
tionale Ebene einbezogen ist, erwarten Entscheidungstrager und Vertreter aus der Politik oft
kurzfristige Erfolgsergebnisse, die sie fiir ihre (politischen) Ziele weiterverwerten konnen. Die
Entwicklung neuer Strukturen bedarf aber der Zeit und viel Geduld. Diesen Spagat zu meistern
wird in den meisten der hier dargestellten Erfahrungen als eine grof3e Herausforderung be-
zeichnet. SCHRODER weist in seinem Beispiel darauf hin, dass ,nachhaltige Bottom-up-Prozesse
[eine] eigene Entwicklungsgeschwindigkeit® haben. Wesentlich ist des Weiteren, Zeit auch im
Voraus der konkreten Projekte einzuplanen (N1epiex in diesem Band), um die relevanten Ak-
teure kennenzulernen und auch ggf. fiir die Kooperation zu gewinnen. Aber auch im Nachgang
zu Projekten und Kooperationen muss eine gewisse Zeit fiir den Transfer eingeplant werden. So
weist ScHEMME darauf hin, dass , Transfer Zeit und einen langen Atem“ erfordert.

Ebenfalls gemeinsam ist allen Transferprojekten die Herausforderung der Messung der
Ergebnisse. EBERHARDT und SHCHERBAK verweist in ihrem Beitrag darauf, dass Transforma-
tion meist implizit erfolgt und oft erst im Nachhinein identifizierbar ist. Auch ScCHEMME weist
darauf hin, dass eine direkte Verbreitung nach Projektende nicht alleiniges Qualitatskriteri-
um sein kann, da Entwicklungen Zeit brauchen. Dies wird durch die Tatsache ergénzt, dass
in Anlehnung an Uberlegungen von Scu6N nicht unbedingt das Ziel erreicht werden muss,
welches zu Beginn einer Kooperation gesetzt wurde. Wesentlich ist bei der Evaluation von
Projektergebnissen eher zu analysieren, ob sich die Situation positiv verandert hat (,,Do we
like what we get?“) und weniger ob das urspriinglich gesetzte Ziel genauso auch erreicht wur-
de (,,Did we achieve the ends we set?“) (vgl. das Kapitel Transfermodelle in diesem Band).

Betrifft der Transfer das nationale System, erscheint es oft wichtig, alle Aspekte und Ebe-
nen des Transfers zu beachten. Innerhalb eines Projektes kann sich dies aber oft als zu kom-
plex und eher kontraproduktiv erweisen. Hilfreich kdnnte es hier sein, sich in einem Projekt
auf einen Aspekt zu konzentrieren und ggf. verschiedene Projekte fiir die Erreichung spezifi-
scher Ziele zu kombinieren. Dies erfordert aber auf der anderen Seite einen guten Uberblick
iiber die Situation und eine langfristige und konstante Planung und Durchfiihrung der einzel-
nen Projekte. Ebenfalls elementar fiir eine solche langfristige Planung ist ein gut organisierter
Transfer der Ergebnisse zwischen den einzelnen Projekten.

Der von ScHRODER geforderte Einbezug fachlicher Experten/Expertinnen und einschla-
giger Wissenschaftler/-innen ist gerade bei politisch forcierten Projekten oft schwierig umzu-
setzen. Hier treffen der Wunsch der Politik nach Losungen mit schnellen Ergebnissen und die
Zeit, die wissenschaftliches Arbeiten oft verlangt, aufeinander und lassen sich oft nur schwer
vereinbaren.

1.5 Unterschiede

Trotz der bis hier beschriebenen Gemeinsamkeiten in den verschiedenen Transferprojekten
sind doch auch Unterschiede erkennbar. Diejenigen Unterschiede, die sich nur aus dem inter-
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nationalen Kontext im Gegensatz zu Transfer in nationalen Projekten wie den Modellversu-
chen herleiten, sind im nachsten Abschnitt beschrieben.

Ansonsten kann man einen Unterschied zwischen den Projekten sehen, je nachdem,
auf welcher Ebene sie angesiedelt sind und mit welchen Akteuren die Kooperation durchge-
fithrt wird: So zeigt sich im Beispiel von SCHRODER, dass im Rahmen der Kooperation von
Hochschulen eine etwas andere, starker theoriebasierte Herangehensweise gewéhlt werden
konnte, als dies z. B. in Kooperationen auf lokaler Ebene z. B. mit spezifischen Bildungsein-
richtungen erfolgen wird. Hier ist ein eher pragmatischer und praxisorientierter Ansatz oft
sinnvoller, wie die Ausfiihrungen von NieDpiEk nahelegen. Eine besondere Art der Koopera-
tion stellt sich dar, wenn auf nationaler Ebene Akteure einbezogen werden und neben den
bereits existierenden Herausforderungen eines Kooperationsprojektes noch politische Aspek-
te beriicksichtigt werden miissen. Die Tendenz zu Kompromisslésungen wird hier sicherlich
hoher sein als in Projekten auf lokaler und regionaler Ebene, wo es rein um eine Adaption an
die Gegebenheiten geht.

1.6 Besondere Herausforderungen vor internationalem
Hintergrund

Der vordergriindigste Unterschied zwischen einem Projekt in nationalen und im internatio-
nalen Kontext — und insbesondere im Kontext der Modellprojekte — ist, dass das primére Ziel
eines Projekts nicht der Transfer ist, sondern das Testen eines Modells. Dennoch muss der
Transfer aber fiir eine Verstetigung und Ubertragung in andere Kontexte von Anfang an mit-
gedacht werden (vgl. ScHEMME in diesem Band). Im internationalen Kontext ist der Transfer
selber oft ,,Ausloser” und Inhalt eines Projektes bzw. einer Kooperation.

Hinzu kommen natiirlich Herausforderungen, die durch interkulturelle Unterschiede ent-
stehen. Das sind einfache Aspekte wie iibliche Arbeits- und Dokumentationsweisen und recht-
liche Aspekte, aber auch komplexere Unterschiede, die nicht immer offensichtlich sind, wie
z.B. ein unterschiedliches Kommunikationsverhalten oder ein unterschiedliches Bewusstsein
von Hierarchien. Diese Unterschiede zu kennen ist v. a. aufseiten der ,,Geber“ bzw. der Berater
wichtig, um Missverstdndnisse zu vermeiden und Kommunikationsproblemen vorzubeugen.

Eine wichtige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Kooperation ist, wie bereits mehrfach
erwahnt wurde, die Schaffung der Vertrauensbasis. Durch die moglichen interkulturellen
Unterschiede ist dies bereits zwischen den Partnern auf internationaler Ebene eine Heraus-
forderung, die aber z.B. mithilfe u. a. auch fachlicher Expertise iiberwunden werden kann
(vgl. ScHRODER in diesem Band). Sind in einem Land unterschiedliche Partner und evtl. auch
unterschiedliche Ebenen involviert, ist es fiir ein nachhaltiges Ergebnis auch von besonderer
Bedeutung, zwischen diesen Partnern eine verléssliche und stabile Vertrauensbasis aufzubau-
en. Wie z. B. JaNsseN und ScHwaRz anmerken, spiegeln sich in den Kooperationen teilweise
sehr deutlich die Interessenkonflikte zwischen nationalen Partnern wie z. B. Schulen und Un-
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ternehmen wider. Diese zu bewiéltigen ist eine wesentliche Aufgabe zu Beginn einer interna-
tionalen Kooperation mit mehreren Partnern.

Ein weiterer Unterschied, der sich u. a. in interkulturellen Unterschieden begriindet (neben
der historischen Entwicklung des Bildungssystems), ist die Sicht auf ein unterschiedliches Ver-
stdndnis der Rolle und Funktion der Berufsbildung und der damit verbundenen gesellschaftli-
chen Stellung der unterschiedlichen Bildungsgénge und teilweise auch Anbieter (vgl. z. B. PiLz
in diesem Band). Dies kann sich in unterschiedlicher Weise darstellen. Pi.z hat exemplarisch
in Indien gezeigt, dass es durch ein solch unterschiedliches Verstandnis der verschiedenen
Abschliisse z.B. eine unterschiedliche Sicht auf die Qualifizierung und ein unterschiedliches
Verstdndnis der Rolle von unqualifizierten Kraften zwischen deutschen und indischen Unter-
nehmen gibt. Es ist durchaus vorstellbar, dass es in anderen (Entwicklungs- und Schwellen-)
Landern vergleichbare Unterschiede gibt. Um diese Unterschiede abzufedern, ist es wichtig, zu
Beginn einer Kooperation ein gemeinsames Verstandnis von Berufsbildung fiir den spezifischen
Kontext zu entwickeln (vgl. JANssEN und ScHwARz in diesem Band). Hier ist die Vermittlung
von vertieftem Wissen iiber das jeweils andere System sowie das Explizitmachen impliziten
Wissens eine wichtige Aufgabe der Projektarbeit zu Beginn der Kooperation (vgl. das Kapitel
von GEIBEN: Geschichtliche und begriffliche Anndherung an die Thematik). Genauso wichtig
ist es hier, eine gemeinsame Terminologie zu verwenden. Meist wird in solchen Kooperationen
Englisch als Arbeitssprache gewahlt. Dadurch besteht die Gefahr, dass dieselben Begriffe ver-
wendet werden, aber unterschiedliche Konzepte hinter diesen Begriffen stehen. Daher kann
ein erster Schritt z. B. sein, gemeinsam eine projekteigene Terminologie zu entwickeln und zu
klaren, wie z. B. Ausbilder im Betrieb benannt werden. Dabei sind die unterschiedlichen Rah-
menbedingungen zu beriicksichtigen. Die Rahmenbedingungen eines Landes wirken sich auf
die Aus- und Durchfiihrung der beruflichen Bildung aus, nicht aber unbedingt auf die Einstel-
lung der verschiedenen Partner. So zeigt PiL.z auf, dass in Indien die Umsetzung vergleichbar ist,
unabhéngig, ob es sich um ein deutsches oder indisches Unternehmen handelt. Die Bewertung
z.B. der anfallenden Kosten fallt aber unter Umstdnden sehr verschieden aus. Das Beispiel der
Projekte in der Ukraine zeigt, dass der Transfer hier erfolgreich stattfinden konnte, da der An-
satz in einem ersten Schritt von den politischen Rahmenbedingungen unabhéngig erfolgte. Die
Verdnderungen erfolgten innerhalb der existierenden Rahmenbedingungen und konnten sich
somit etablieren, ohne grof3erer Strukturreformen zu bediirfen, die ihrerseits wiederum Zeit
und Kapazitdten binden wiirden (EBERHARDT und SHCHERBAK in diesem Band).

Auf eine weitere Herausforderung in internationalen Kooperationen weisen JANSSEN
und ScHwARz hin: Teilweise sind in einem Land mehrere Anbieter aus Deutschland (neben
Anbietern aus anderen Landern) unterwegs. Die Abstimmung dieser Anbieter wurde zwar
durch die Einfiihrung des Runden Tischs bei der Zentralstelle der Bundesregierung (GOVET)
verbessert, aber noch immer laufen Projekte und Kooperationen nebeneinander, was bei den
jeweiligen Landespartnern bzw. bei potenziellen Landespartnern zur Verwirrung fithren kann,
wer denn der ,,richtige Ansprechpartner ist.
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Eine weitere Besonderheit bei internationalen Kooperationen ist, dass diese oft in Zusammen-
arbeit mit deutschen Firmen vor Ort erfolgen. Dies hat den Vorteil, dass diesen Firmen die
Vorteile dualer Ausbildung nicht langwierig dargelegt werden miissen und ggf. auch kleinere
Unternehmen ,,im Kielwasser“ (z. B. Zulieferer) davon profitieren (NIEDIEK in diesem Band).
Gleichzeitig ergibt sich daraus aber auch das Problem, dass solche Projekte in einem Land Ge-
fahr laufen, als eine Initiative ,der Deutschen“ anzusehen, die das eigene System {iberrollen
und die nationalen Gegebenheiten nicht geniigend beachten — auch wenn dem in der Realitét
vielleicht nicht so ist.
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2. Berufsbildungskooperationen und
(Wissens-)Transfer im Spannungsfeld
von Forschung, Politik und Praxis

Internationale Kooperationen zwischen den Akteuren der Berufsbildung sind von den Ent-
wicklungen der politischen nationalen und internationalen Berufsbildungspolitik geleitet,
aber auch von 6konomischen und sozialen Gegebenheiten gepréigt; nicht zuletzt hat die letzte
Wirtschaftskrise die Notwendigkeit einer verstérkten Kooperation in der Bildung und Berufs-
bildung zur Foérderung des Zugangs zum Arbeitsmarkt und Sicherung des Fachkréftenach-
wuchses hervorgerufen.

In Deutschland wirkt das BIBB seit vielen Jahren im Rahmen der Bildungspolitik der Bun-
desregierung in der internationalen Zusammenarbeit in der Berufsbildung mit. Nach einem
grof3en Engagement in den 1990er-Jahren im Zusammenhang mit den Transformationspro-
zessen in Mittel- und Osteuropa (TRANSform) arbeitet das BIBB mittlerweile weltweit mit ca.
30 Partnerinstitutionen zusammen. Die Einrichtung der Zentralstelle der Bundesregierung
fiir internationale Berufsbildungskooperation (GOVET) im Jahr 2013 ist ein aktueller Beleg
der Bedeutung der internationalen Berufsbildungskooperationen in Deutschland. Auf inter-
nationaler und europdischer Ebene sind die OECD, die UNESCO, die ILO bzw. die Européische
Kommission, das Européische Parlament und die europdischen Agenturen (CEDEFOP, ETF,
Eurofound) wichtige Partner in diesen Kooperationen, die nicht nur die Schwerpunkte mog-
licher Reformen in den Landern bzw. den européischen Mitgliedstaaten, sondern auch die
Regeln und Konventionen der Zusammenarbeit mitbestimmen. !

Das vorliegende Buch hat ausgewéhlte theoretische Ansétze und internationale Beispiele
dargestellt. Abschlieend soll nun das Zusammenspiel von internationalen Berufsbildungs-
kooperationen und Wissenstransfer betrachtet werden.

2.1 Die Bedeutung des Wissenstransfers in Berufsbildungs-
kooperationen

Wissenstransfer ist ein wesentliches Element der internationalen Berufsbildungskoopera-
tionen. Er wird in diesem Beitrag als unterstiitzender Prozess bei der Modernisierung von Be-
rufsbildungssystemen verstanden. Innovationen und Modernisierung im Bereich der Berufs-

1 Beispielsweise lber die Methode der offenen Koordinierung im europdischen Raum oder die Resolution zur Umset-
zung der UN-Bildungsagenda 2016-2030
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bildung kénnen u. a. aus der Beobachtung, Analyse und Adaption von Praktiken, Strukturen
und Schwerpunkten eines anderen Berufsbildungssystems stammen. Bereits im Rahmen des
europdischen Kopenhagen-Prozesses fanden Instrumente wie Peer-Learning oder Studienbe-
suche vielfaltig Anwendung. Die Strategie ,,Europe 2020“? und vor allem die Européische Al-
lianz fiir die Lehrlingsausbildung® setzen verstarkt auf diese weichen politischen Steuerungs-
instrumente. Sowohl bei der Umsetzung der Européischen Allianz als auch bei der Strategie
zur internationalen Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung der Bundesregierung spielt
Wissenstransfer eine wichtige Rolle. Es geht nicht nur um die Auswahl der Instrumente und
Formen der internationalen Berufsbildungszusammenarbeit, sondern auch um eine kon-
struktive gegenseitige Reflexion iiber das eigene und das fremde Ausbildungssystem.

Durch die Feststellung, dass ,,sich die Ubertragbarkeit einzelner Elemente in andere Lin-
der und Regionen nach den jeweiligen Gegebenheiten vor Ort richtet” (DEUTSCHER BUNDES-
TAG 2013) — oder anders ausgedriickt: durch die notwendigen nationalen Anpassungen bei
der Reform von (Berufs-)Bildungssystemen —, wird Wissenstransfer zum zentralen Element
jeglicher Berufsbildungskooperation. Die bisherigen Erfahrungen nicht nur in den bilatera-
len Berufsbildungskooperationen des Berliner Memorandums von 20124, sondern auch in
den fritheren Initiativen wie TRANSform weisen darauf hin, dass sich die Frage der Reform
der Bildungssysteme in den Partnerlindern landerspezifisch stellt. Ein allgemeingiiltiges
Gesamtkonzept fiir den Aufbau dualer Ausbildungsstrukturen, das sich fiir alle Ldnder an-
wenden lie3e, scheint es nicht zu geben, da die Ausgangssituation in den einzelnen Lédndern
- selbst wenn sie typologisch dem schulbasierten Ausbildungsmodell zuzuordnen sind - sehr
unterschiedlich ist. Dieser Umstand fiihrt auch dazu, dass jedes einzelne Partnerland einen
eigenen Reformweg einschlagen will und wird.

Von der Idee des ,,Exports des dualen Systems* sollte auch angesichts der vorhande-
nen Erfahrungen aus der Entwicklungszusammenarbeit Abstand genommen werden. Der
1:1-Transfer stof3t an systemimmanente ,,Grenzen“ wie beispielweise die Verkniipfungen zwi-
schen den Berufsbildungssystemen und dem Arbeitsmarkt auf der einen Seite sowie die his-
torische Einbettung der Entwicklung des jeweiligen Berufsbildungssystems auf der anderen
Seite (hierzu ausfithrlich GRoLLMANN in diesem Buch). Inzwischen herrscht in Politik und
Wissenschaft Konsens dariiber, dass duale Strukturen nicht einfach von einem Kontext (z. B.
Deutschland) in einen anderen (z.B. Spanien oder Griechenland) iibertragen werden kon-
nen, sondern ein gegenseitiger Lernprozess stattfindet (EULER 2013b; vgl. auch z. B. GEIBEN,
S. 26 ff. oder GROLLMANN in diesem Band; NEHLS u. a. 2013)°.

Www.ec.europa.eu/europe2020/index_de.htm (Stand: 02.06.2017)
http://ec.europa.eu/social/main.jsp?catld=1147&langld=de (Stand: 02.06.2017)

Fiir eine Erlduterung des Memorandums s. Einleitung, S. 8

Vgl. auch DEUTSCHER BUNDESTAG (2013). Unterrichtung durch die Bundesregierung: Strategiepapier der Bundesregie-
rung zur internationalen Berufsbildungszusammenarbeit aus einer Hand. 17. Wahlperiode

(€ BN UV )
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Fiir die deutschen Akteure der Berufsbildungskooperation bedeutet dies, dass sie sich einen
vertieften Einblick in das jeweilige Berufsbildungssystem verschaffen miissen. Umgekehrt be-
noétigen die Verantwortlichen in den Kooperationsldndern fundiertes Wissen tiber die Grund-
prinzipien dualer Berufsbildung, um eigene Reformansatze zu entwickeln. Dieser notwendige
intensive Wissensaustausch, der z. B. im Rahmen von Konferenzen, Workshops und Studien-
besuchen erfolgt, ist eine wichtige vertrauensbildende MafRnahme, die es den Akteuren der
bilateralen Kooperation erméglicht, offen iiber jeweilige Herausforderungen zu sprechen und
gemeinsame Losungen zu entwickeln.

Grundsatzlich werden unterschiedliche Instrumente zur Gestaltung des Transferprozes-
ses bzw. Wissensaustausches eingesetzt: reine Informationsverbreitung, Durchfiihrung von
Workshops und Fachdiskussionen, Aufbau von Netzwerken sowie eine individuelle Projekt-
forderung (EBERHARDT/KUNZMANN 1997). Aufbauend auf den beschriebenen vielseitigen
Wissensgrundlagen sind fiir den Wissenstransfer in der beruflichen Bildung im BIBB unter-
schiedliche Instrumente und Methoden entwickelt worden, die sich iiberwiegend auf die ers-
ten drei der genannten Ebenen beziehen:

» Workshops, Seminare und Studienbesuche, wie sie in bilateralen Kooperationen statt-
finden oder von européischen und internationalen Organisationen wie CEDEFOP, ETF,
UNESCO oder ILO organisiert werden

» Tool-Box mit Leitfiden, Handreichungen, Empfehlungen u. A., wie sie z.B. in dem {iber
Erasmus+ geférderten Projekt ,National Authorities for Apprenticeships: Policy learning
and support to promoting apprenticeship systems and VET policy experimentation under
the European Alliance for Apprenticeship“ bereitgestellt werden

» Publikationen zum Thema Transfer mit Best-Practice-Beispielen, wie sie in den deutschen
Modellversuchen erfolgen oder in den Jahresberichten z.B. von GOVET oder iMOVE ver-
offentlicht werden. Auch Publikationen wie ,,Approaching Apprenticeship Systems from a
European Perspective” (BIBB WDP Nr. 171) oder auch die vorliegende Publikation sind hier
zu nennen.

Die Entwicklung bzw. Modernisierung der Lehrlingsausbildung impliziert — nimmt man bei-
spielsweise das deutsche duale Ausbildungssystem als Referenz —, dass der Wissenstransfer
auf unterschiedlichen Ebenen und unter Einbezug unterschiedlicher Akteure erfolgt, wenn
eine nachhaltige Verstetigung erreicht werden soll. Jeder Akteur benétigt spezifische Wis-
senspakete, die es ihm erméglichen, das System als Ganzes zu verstehen und seine mégliche
Rolle zu gestalten. Fiir eine erfolgreiche Umsetzung von Innovationen ist es notwendig, die
verschiedenen Akteure auf allen Ebenen des Berufsbildungssystems so in einen iterativen Re-
formprozess einzubeziehen, dass die notwendigen Lern- und Anpassungseffekte ermoglicht
werden und die Beteiligten im Sinne von Ownership Verantwortung fiir den Prozess {iberneh-
men. Eine Grundvoraussetzung, die EULER (2013c) fiir einen gelingenden Transfer voraus-
setzt, ist das Eigenengagement und das Interesse der ,,Nehmerldnder®. Diese Einschédtzung
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wird durch die Erfahrungen des BIBB in der internationalen Berufsbildungskooperation be-
statigt. Ist dieses nicht gegeben, ist ein Transfer kaum moglich.

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Verdnderungen von Systemen, Institutionen und Per-
sonen in der Regel langsam verlaufen, da diese von tief verankerten Uberzeugungen und Ge-
wohnheiten gepragt sind (STANAT u. a. 2008). Daher sei es wichtig, den Reformen ausreichend
Zeit zu geben und geeignete Unterstiitzungssysteme zur Verfiigung zu stellen.

2.2 Vertrauen im Mittelpunkt der Kooperation

Kooperationen im internationalen Kontext bewegen sich in einem Spannungsfeld aus For-
schung, Beratung, Politik und Praxis. Sie sollten durch Forschung fundiert und begleitet sowie
durch die Politik initiiert, gefoérdert bzw. unterstiitzt werden; in der Praxis werden Empfeh-
lungen, Pilotprojekte etc. umgesetzt, durchgefiihrt und evaluiert. Jeder dieser Aspekte hat
eigene Anforderungen, denen entsprochen werden muss. Dabei konnen sich konkurrierende
Anspriiche im Sinne beispielsweise von accountability (Rechenschaftsberichten)®, Machbar-
keit und Zeithorizont ergeben.

Zentral erscheint dabei, die Bildung von Bereichen gegenseitigen Vertrauens (zones of
mutual trust, CoLES/OATES 2005). Vertrauen nihrt sich von der Uberwindung bzw. Offenle-
gung interkultureller Unterschiede, z. B. mithilfe von fachlicher Expertise (vgl. SCHRODER in
diesem Band). Sind in einem Land unterschiedliche Partner und evtl. auch unterschiedliche
Ebenen involviert, ist es fiir ein nachhaltiges Ergebnis auch von besonderer Bedeutung, zwi-
schen diesen Partnern eine verlassliche und stabile Vertrauensbasis aufzubauen. Das ,,Ringen®
der Akteure ist in den Kooperationen sehr prasent, da in vielen Partnerldndern die Wirtschafts-
und Sozialkrise noch nicht iiberwunden sind. Sie erinnern daran, dass Berufsbildung einen
funktionierenden Arbeitsmarkt und positive wirtschaftliche Entwicklung bzw. Stabilitét be-
notigt. Wie JANSSEN und ScHwARz (in diesem Band) anmerken, spiegeln sich in den Koopera-
tionen teilweise sehr deutlich die Interessenkonflikte zwischen den jeweiligen Berufsbildungs-
akteuren wie Schulen und Unternehmen wider. Diese in eine konstruktive Zusammenarbeit
miinden zu lassen ist eine wesentliche Aufgabe zu Beginn einer internationalen Kooperation.

Unterschiedliche Verstdndnisse der Rolle und Funktion der Berufsbildung und der damit
verbundenen gesellschaftlichen Stellung der verschiedenen Berufsbildungsgénge und teil-
weise auch Anbieter (P1Lz in diesem Band) ergeben sich neben der historischen Entwicklung
des Bildungssystems aus den soziokulturellen Kontexten. Um mit diesen Unterschieden arbei-
ten zu konnen, ist es wichtig, zu Beginn einer Kooperation ein gemeinsames Verstandnis von
Berufsbildung fiir den jeweiligen Kontext zu entwickeln (JANSSEN und ScHWARz in diesem

6 +Accountability ensures actions and decisions taken by public officials are subject to oversight so as to guarantee that
government initiatives meet their stated objectives and respond to the needs of the community they are meant to be
benefiting” (http://siteresources.worldbank.org/PUBLICSECTORANDGOVERNANCE/Resources/AccountabilityGovernance.
pdf; Stand: 02.06.2017).
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Band). Hier ist die Vermittlung von vertieftem Wissen iiber das jeweils andere System sowie
das Explizitmachen impliziten Wissens eine wichtige Aufgabe. Ein Instrument dazu stellt die
Entwicklung einer gemeinsam erarbeiteten Terminologie dar, um beispielsweise die Bedeu-
tung und Rolle von ausbildendem betrieblichem Personal zu klaren.

Die Rahmenbedingungen eines Landes wirken sich auf die Aus- und Durchfiihrung der
beruflichen Bildung aus, nicht aber unbedingt die Einstellung der verschiedenen Partner ge-
geniiber beruflicher Bildung. So zeigt PiLz in seinem Beitrag, dass in Indien die Umsetzung
von Ausbildung vergleichbar ist, unabhingig, ob es sich um ein deutsches oder indisches
Unternehmen handelt. Das Beispiel der Projekte in der Ukraine zeigt, dass der Transfer hier
erfolgreich stattfinden konnte, da der Ansatz in einem ersten Schritt von den politischen
Rahmenbedingungen unabhéngig erfolgte. Die Veranderungen erfolgten innerhalb der exis-
tierenden Rahmenbedingungen und konnten sich somit etablieren, ohne groRerer Struktur-
reformen zu bediirfen, die ihrerseits wiederum Zeit und Kapazitdten binden wiirden (EBER-
HARDT und SHCHERBAK in diesem Band).

Angesichts der in den einzelnen Beitragen dargestellten Ergebnisse der Zusammenarbeit
ist es nur verstdndlich, dass Veranderungen Zeit brauchen. Das gilt umso mehr fiir Verande-
rungen auf Systemebene, die eine Vielzahl von Akteuren einbeziehen. Daher sind entspre-
chende Interventionen anspruchsvoll, komplex und unterliegen der Gefahr, politisch gestoppt
zu werden, bevor sie ihre Wirkungen zeitigen konnen. Ursachen liegen haufig in der Erwar-
tung kurzfristiger Ergebnisse, die 6ffentlichkeitswirksam verbreitet werden, um méglichen
Reformgegnern mit erkennbaren ,,Erfolgen“ zu begegnen. Dieses Spannungsfeld ist kaum auf-
16sbar, da hiermit seitens der internationalen Zusammenarbeit (Praxis) wie der Politik jeweils
eigene, keinesfalls zwingend deckungsgleiche Rationalitdten und Logiken verbunden sind.
Durch den bewussten Einsatz von ,,Quick-wins® in der Beratung kann es dennoch gelingen,
eine Briicke zwischen beiden Positionen zu bauen. Damit sind Malinahmen mit begrenzbarem
Aufwand gemeint, die erste Erfolge zeitigen und somit den weiteren Reformprozess befor-
dern, ohne zundchst den Anspruch zu vertreten, langfristige Wirkungen zu erzielen. Sollte
es gleichwohl gelingen, diese Aktivitdten auszuweiten, so tragen sie bereits zu einem frithen
Zeitpunkt zum Aufbau nachhaltiger Strukturen bei. Dessen ungeachtet gilt es, den Prozess
mittel- bis langfristig angelegter Entwicklungs- und Reformmalinahmen weiterzuverfolgen,
zu unterstiitzen und zu gestalten.

Diese hier aufgezeigten Herausforderungen in Berufsbildungskooperationen machen
eine erfolgreiche Durchfithrung anspruchsvoll. Dass sie gelingt und sich hieraus gar Beispie-
le guter Praxis entwickeln, die auch fiir andere Reformprozesse Relevanz zeigen, hangt von
Faktoren ab, die im Beratungsprozess nur eingeschrankt zu steuern sind. Zentral ist dabei
die Frage, ob das Partnerland die Reformprojekte in eigener Verantwortung (,Ownership“)
durchfiihrt, sie idealerweise sogar in seine nationalen bildungspolitischen Strategien einbin-
det. Dieses gelingt umso besser, je mehr die Beratungsansétze vorhandene Reformbedarfe
adressieren und alle wichtigen Akteure in den Beratungsprozess aktiv einbezogen werden
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bzw. ihre eigene Prioritdten artikulieren konnen. Im Rahmen von Berufsbildungskooperati-
onen konnen daher Anregungen fiir Reformprozesse gesetzt oder vorhandene Bemiihungen
aufgegriffen und gestarkt werden. Letztendlich muss der Prozess jedoch in nationaler Verant-
wortung bleiben, muss sich das Selbstverstandnis von Beratung und Zusammenarbeit auf eine
unterstiitzende Rolle und auf Interventionen, die vom jeweiligen Partnerland gewiinscht und
gewollt sind, beschranken. Ebenfalls ist es wichtig, sich immer wieder zu vergegenwértigen,
dass auch die Entwicklung des dualen Systems in Deutschland, so wie es sich heute darstellt,
eine langfristige Entwicklung darstellt. Die Prozesse, die in den Kooperationslandern aktuell
erfolgen, erinnern ebenfalls an innovative Ansétze, die in Deutschland in Zeiten der Krise
oder nach der Wiedervereinigung sozialpartnerschaftlich entwickelt wurden. In den Berufs-
bildungskooperationen und bei Erasmus-Plus-Projekten unter der Leitaktion 3 (strategische
Partnerschaften)” sind Entscheidungstrager aus den Bildungs- und Arbeitsministerien und
meistens Vertreter der Sozialpartner beteiligt. Dies ist ein moglicher Ansatz, um mdoglichst
viele Akteure in den Beratungs- und Reformprozess einzubeziehen.

Betrachtet man in einem néchsten Schritt das Verhaltnis der ,,gelebten“ Kooperationen
im Spiegel wissenschaftlicher Auseinandersetzungen, erscheint es, als ob die unterschiedli-
chen wissenschaftlichen Erkenntnisse, die zu Beginn dieses Bandes betrachtet wurden, in den
dargestellten Anséitzen keinen umfassenden Niederschlag finden.

Zunachst ist jedoch festzuhalten, dass Theorien und Modelle immer ein idealtypisches
Schema darstellen. Sie sollen dabei helfen, Prozesse zu strukturieren und die wichtigsten As-
pekte zu beriicksichtigen. Eine Umsetzung der Modelle in ihrer ,Reinform* ist aufgrund der
jeweils individuellen Besonderheiten nicht moéglich. Bei einer Umsetzung solcher Modelle in
konkreten Projekten und Ansétzen ist daher immer mit einer gewissen Adaption zu rechnen.
Die Herausforderung der Umsetzung von Modellen im Transfer in (internationalen) Berufs-
bildungskooperationen liegt zum zweiten in der Tatsache, dass einzelne Modelle oft nur einen
Ausschnitt des Transfers betrachten: Prozess, Akteure oder Inhalte. Es stellt sich die Frage, ob
es moglich und sinnvoll ist, ein Modell zu entwickeln, welches alle drei Aspekte vereint. Wiir-
de ein solches Modell nicht zu komplex und/oder zu abstrakt werden und fiir die , Realitat”
noch schwerer ein- und umsetzbar sein? Abhilfe konnte hier geschaffen werden, indem in der
Planung und Konzeption unterschiedliche Ansétze bewusst kombiniert werden.

Theoriebildende Analysen waren mit Blick auf die damit verbundene fachliche Fundie-
rung wertvolle Beitrdge, die sehr zu begriifen wiren. Denn fiir die Community aus Politik
und Praxis ist es lohnenswert, besser zu verstehen, welche abhéngigen und unabhéngigen
Faktoren bzw. Motivatoren fiir einen erfolgreichen Reformprozess verantwortlich sind und
wie diese in angemessener Form zu verallgemeinern, zu gewichten oder zu systematisieren
sind. Regelmaf3ig wird die hohe Bedeutung des Kontexts betont, ohne jedoch genauer dar-
zulegen, wie sich dieses komplexe Zusammenspiel konkret darstellt. Fallstudien, die stidrker

7 https://www.bibb.de/de/25377.php (Stand: 02.06.2017)
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analytisch denn deskriptiv das Zusammenwirken von reformorientierten Interventionen und
sozio6konomischen und soziokulturellen Rahmenbedingungen vor Ort untersuchen, kénnen
einen wichtigen und wiinschenswerten Beitrag zu einer verbesserten Theoriebildung leisten.
Ebenso stellt die Handlungsforschung mit ihren partizipativen Ansédtzen und ihrem unmittel-
baren Praxisbezug einen Forschungszweig dar, der an konkreten Problemen ansetzt, Verdn-
derungsmoglichkeiten erarbeitet und daher zur Erforschung der Berufsbildungszusammen-
arbeit ebenfalls relevant ist.

2.3 Schlussfolgerungen

Aus Sicht des BIBB stellt die bilaterale und internationale Zusammenarbeit zur dualen Be-
rufsbildung keine Aktivitat des Transfers oder Exports von Systemen als Ganzes oder ihrer
Institutionen dar. Vielmehr handelt es sich in erster Linie um einen Transfer von Wissen und
Erfahrung(en) iiber duale Berufsbildung und die relevanten Rahmenbedingungen und Voraus-
setzungen zwischen Berufsbildungsexperten, -entscheidungstrdagern und -praktikern. Ziel dieses
Transfers ist somit, den jeweiligen Partner zu unterstiitzen und zu befdhigen, Reformprozesse
eigenstandig zu entwickeln und durch- und fortzufithren. So kann als Beispiel die Einfiih-
rung eines Berufsbildungsberichts (Produkt) in Vietnam dazu fithren, dass sich eine Berufs-
bildungsforschung und -beratung (Systemelement) institutionalisiert. Diese kann dann zu
einer Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems fithren. Alle Schritte der Adaption und
Implementation konnen dabei immer nur durch den nachfragenden Partner erfolgen. Der an-
gefragte Partner kann den Prozess lediglich beratend und unterstiitzend begleiten.

Erst eine gezielte Analyse der Rahmenbedingungen erméglicht es, die Unterschiede zwi-
schen dem ,,Geberland“ und dem ,,Nehmerland“® zu systematisieren. Hierzu sind folgende
Leitfragen zentral:

» Welche Elemente dualer Berufsbildung bestehen so oder in einer vergleichbaren Form be-
reits in dem Land?

> Welche Elemente dualer Berufsbildung bestehen bereits in einer anderen Form, auf die
aber aufgebaut werden kann?

Darauf aufbauend konnen Problemdefinitionen vorgenommen werden und Losungsstrate-

gien entwickelt werden. Dazu kénnen in einem néchsten Schritt z. B. folgende Fragen geklart

werden:

> Welche Elemente dualer Berufsbildung sind nach Meinung der Akteure in einem Land
(,Nehmer*) fiir die Situation im Land relevant und umsetzbar?

» Welche Adaptionen sind notwendig, um ein auf das Land angepasstes Berufsbildungs-
system zu etablieren bzw. das existierende System zu reformieren?

8 Begrifflichkeit in Anlehnung an EBERHARDT und KUNZMANN (1997), EULER (2013a)
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Diese Schritte und Analysen konnen anhand der von EULER herausgearbeiteten , konstitutiven
Elemente“ genauso strukturiert werden wie anhand der im Rahmen der Initiative ,,edvance”
entwickelten Alleinstellungsmerkmale (deutscher) dualer Berufsbildung oder der ,,Fiinf Kern-
prinzipen®“. Hinsichtlich des Transferprozesses ist auf der einen Seite die ,,Nachfrage* durch
das Nehmerland ausschlaggebend sowie auf der anderen Seite die Expertise, aus dieser Nach-
frage die ,,Bedarfe vor Ort“ zu erkennen und , passgenau“ Beratungs- und Wissenstransferpro-
zesse in Gang zu setzen.

Abschlief3end lésst sich festhalten, dass der Begriff des Transfers zu problematisieren
ist. Er hat den Vorteil, dass er international verwendbar ist und an Untersuchungen zum
Policy Transfer (BARABASCH/WoLF 2011; PHiLLIPS/OcHs 2004) ankniipft. Er kann jedoch
irreleitend verstanden werden, wenn er mit einer mechanistischen oder hierarchisch ge-
stalteten Herangehensweise verbunden wird, wo systemisches Denken sowie ein partizi-
patives Vorgehen erkennbar angemessener wéren. Es gilt also, den Begriff des Transfers im
Rahmen der Reform von Berufsbildungssystemen mit Bedacht zu wéhlen und weitgehend
wertneutral zu verwenden. Auch hier ist eine weitere wissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit Begrifflichkeiten und Inhalten des Transfers und der Kooperationen zu empfeh-
len.
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Abstract

Based on initiatives of the federal Government of Germany and of
the European Commission (European Alliance for Apprenticeship),
the German dual system experiences a high interest from outside
Germany. Within binational and multinational cooperation, the core
elements of the German model are to be analyzed and adopted to
the national system of other countries. In this context, often the
terms of “export” or “transfer” of the dual system are used. This
is not a new one, especially in the field of VET and development
cooperation. It appears on the political agenda regularly. For new
coming bi- and multinational cooperation, the already existing
knowledge is an important source for all actors.

The publication aims to reflect the development of the subject of
transfer from different points of view. Furthermore, it aims to collect
and to resume the results of projects from different contexts
and with different issues. It goes to highlight and structure the
characteristics and challenges of international knowledge transfer
in VET. Based on this collection, actors in VET cooperation should
be enabled to use these experiences. For ongoing discussions and
reflections it is the desirable outcome of this publication to serve
as a source to include former experiences.
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Im Rahmen aktueller Aktivitaten der Bundesregierung und der
Europaischen Kommission (Allianz fur Lehrlingsausbildung) erfahrt
die duale Berufsbildung eine wichtige Aufwertung. In bilateralen
Kooperationen und bi- und multilateralen Projekten werden Aspekte
der dualen Berufsbildung analysiert und fir den Einsatz in anderen
europaischen und auBereuropaischen Landern adaptiert. In diesem
Zusammenhang wird oft von einem , Export” oder einem ,Transfer”
des dualen Systems in ein anderes Land gesprochen.

Bei den zurzeit zunehmenden Anfragen nach neuen bi- und multi-
lateralen Kooperationen ist es fur alle Beteiligten hilfreich, sich auf
bereits bestehende Erfahrungen stutzen zu kénnen und die Ergeb-
nisse der friheren Projekte sowie deren Reflexion und Evaluation
nutzen zu kénnen.

Die Beitrage in diesem Buch reflektieren die Entwicklung dieses
Themas aus unterschiedlichen Blickwinkeln und fassen die Ergeb-
nisse von Transferprojekten und -vorhaben aus unterschiedlichen
Kontexten und mit unterschiedlichen Zielsetzungen zusammen.
Die Zielsetzung ist dabei eine Strukturierung der Besonderheiten
und Herausforderungen des internationalen Wissenstransfers in
der beruflichen Bildung. Damit soll fur die aktuelle Diskussion und
Berufsbildungszusammenarbeit eine Grundlage geschaffen werden,
die es ermdglicht, frihere Erfahrungen, Ergebnisse und Erkenntnis-
se in die Arbeit aufzunehmen.
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