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Philipp Grollmann

ZUM STELLENWERT BERUFSPADAGOGISCHER
PROFESSIONALISIERUNG IN DER EUROPAISCHEN
BERUFSBILDUNGSPOLITIK

Summary: In accordance with the significance that is attached to vocational
education and training (VET) for reaching the strategic goals of the Euro-
pean Union, increasing attention is paid to quality and education of teachers
and trainers. This contribution summarises recent developments in this po-
licy field and sketches some structural challenges. Finally, the contribution
aims to provide an answer on the question if European VET Policy is going
to have an effect on the professionalization of teachers and trainers in the
member states with a special look to Germany. This is done by pointing out
alternative lines of future developments and options for policy interventions.

1. Europiische Berufsbildungspolitik und berufspadagogische
Professionalisierung

1.1 Europiische Bildungs- und Berufsbildungspolitik

Die Berufliche Bildung ist zu einem Schliisselthema der européischen Eini-
gungspolitik geworden, da sie einerseits einen wichtigen wirtschaftlichen
Wettbewerbsfaktor darstellt, andererseits aber durch die Vermittlung von
entsprechenden Kompetenzen und Einstellungen sowie durch ihre status-
zuweisende Funktion dazu beitragen kann, die Akzeptanz dieses politischen
GroBprojekts auf der Seite der konkreten Akteure zu erh6hen. Anféngliche
Bestrebungen einer ,,Harmonisierung® der europiischen Berufsbildungs-
systeme sind spiter durch Ziele wie z. B. die Herstellung einer stirkeren
Transparenz gewichen (SELLIN/PIEHL 1995). Dennoch ist es trotz der ,,Ver-
antwortung der Mitgliedsstaaten [...] fir die Gestaltung des Bildungssys-
tems* (EUrRoPAISCHE UNION 1997) nach Artikel 149 der europiischen Vertrige
in den letzten Jahren zu mehr Politikkoordination im Bereich von Bildung
und Berufsbildung und zu einer Systematisierung und Intensivierung der
europdischen Zusammenarbeit gekommen. Die ,,Offene Methode der Ko-
ordinierung” (OMK) ist das Instrument, das in solchen Prozessen zum Ein-
satz kommt. Mit dem erklirten Ziel, diesen Prozess auch in anderen Politik-
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feldern anzuwenden und anzupassen (GOVERNANCE WORKING Group 2001,
9), bekam sie ihre offizielle Bezeichnung auf der Tagung des Européischen
Rates in Lissabon (HopsoN/MAHER 2001, 723) (vgl. auch den Beitrag von
Munk in diesem Heft.). Unter Beriicksichtigung stark divergierender nationa-
ler Bildungs- und Qualifizierungsstrukturen tibernimmt die Kommission die
Rolle des Koordinators in der transnationalen Zusammenarbeit. Auch ohne
Sanktionsinstrumente kommt der Kommission mit dieser Koordinationsauf-
gabe ein Lenkungseinfluss zu, der in seiner Qualitdt {iber frithere Formen der
europaischen Zusammenarbeit hinausgeht (BorrAs/JacoBsson 2004, 189).
Ein weiteres Einflussinstrument der Kommission im Rahmen der Koordi-
nierungsmethode besteht in der Er6ffnung von Partizipationsmoglichkeiten
fiir 6ffentliche und private Stakeholder. Allgemein wird angenommen, dass
die Einbeziehung sozialer Akteure (Sozialpartner und weiterer beteiligter
Interessenvertreter) im Politikprozess eine entscheidende Rolle bei der Poli-
tikformulierung und beim Erfolg der spéteren Umsetzung spielt (STEUNEN-
BERG 2007). Die OMK versucht damit so weit wie moglich die umfassende
Teilnahme von privaten und o6ffentlichen Akteuren zu erreichen (BorrAs/
JacosssoN 2004, 189). Fir die Kommission fiithrt der Stakeholder-Druck
von unten zu einer héheren Sichtbarkeit des Reformbedarfs und erhoht damit
die politische Bereitschaft der Entscheidungstrager, liber Vereinbarungen und
gemeinsame Zielsetzungen hinaus aktiv zu werden (EurorAIsCHE UnioN 2008,
15; GorniTzka 2006 23). Im Rahmen des Prozesses ,,Bildung 2010%, der in der
Zwischenzeit als abgeschlossen gelten kann, wurde eine Arbeitsgruppe zum
Thema ,,Teachers and Trainers* (EUROPEAN CoMMIsSION et al. 2003) einbe-
rufen. In verschiedenen Unterlagen, vor allem in einem Dokument zur Kom-
munikation der EU iiber das Lehr- und Ausbildungspersonal, das zurzeit als
das wichtigste Produkt dieser Arbeit gelten kann, wird die Qualitit und Aus-
bildung der Lehrer als ein Kernbereich der avisierten Verdnderungen in den
Bildungssystemen identifiziert (EuroPEAN CoMMissioN 2007).

1.2 Ausbilder und Lehrer in der europdischen Bildungs- und
Berufsbildungspolitik

Das Thema der Professionalisierung des Lehrpersonals wird in den unmittel-
baren Kontext der Lissabon Strategie eingeordnet. Die folgenden Aspekte
werden durch dieses Schliisseldokument angesprochen. Die Verschrinkung
der verschiedenen Lehrerbildungsphasen solle in Zukunft eine stirkere Auf-
merksamkeit erfahren, da die Situation sich in vielen Landern als sehr frag-
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mentiert darstelle. Als gemeinsame, europiische Vision fiir gute Lehrer wer-
den verschiedene Punkte festgehalten:

— Lehrer werden auf Hochschulniveau ausgebildet und verfiigen {iber reiches
fachliches und piadagogisch-didaktisches Wissen sowie iiber die Rolle des
Bildungssystems fiir Kultur und Gesellschaft;

— Lehrer sollen in der Lage sein, sich beziiglich dieser Aspekte stindig auf
dem Laufenden zu halten und Forschungsergebnisse zur Verbesserung ih-
rer Lehrpraxis zu nutzen;

— Lehrer sollen den Kontakt mit den die Schulen umgebenden Institutionen
pflegen;

Nicht ganz unproblematisch ist die Festlegung auf Lehrer in der allgemeinen
und beruflichen Erstausbildung, da der Kreis derjenigen, die berufspida-
gogische Funktionen nach deutschem Vorbild ibernehmen, gréBer ist als
derjenigen, die in der beruflichen Erstausbildung tétig sind. In vielen Landern
werden wichtige Funktionen der Kompetenzvermittlung fiir den Beruf durch
Arrangements der betrieblichen oder offentlichen Weiterbildung wahrge-
nommen.

Aufgrund der besonderen Herausforderungen, die sich hinsichtlich einer
berufspadagogischen Professionalisierung stellen, wurde als Untergruppe der
0.g. Arbeitsgruppe im Jahr 2005 die Fokusgruppe ,,Teachers and Trainers in
VET* eingerichtet, die sich in ihrer Arbeit den spezifischen Problemstellungen
des beruflichen Bildungspersonals widmete. Ihr gehdrten durch die nationalen
Regierungen benannte Experten aus den folgenden Lindern an: Osterreich,
Estland, Spanien, Deutschland, Irland, Island, Italien, Portugal, Ruminien,
Slowenien und Tiirkei sowie jeweils ein Vertreter von CEDEFOP und ETF.
Die Fokusgruppe organisierte vier sogenannte Peer Learning Activities, die
dem gegenseitigen Austausch und Wissenstransfer in Bezug auf die folgenden
Themengebiete dienten:

— ,,Cooperation between VET schools and companies — the role of teachers
and trainers”

— ,,Validierung nicht formaler und informeller Lernprozesse*

— ,, VET teachers as change agents towards the autonomy of VET schools®

-~ ,,Professionalisation of teachers and trainers in VET*,

Uberdies beteiligte sich die Gruppe an den Beratungen der Kommission
fiir zwei in Auftrag gegebene Projekte: die Studie ,,Eurotrainer®, die sich
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insbesondere mit der Situation des betrieblichen Ausbildungspersonals
beschiftigte (KirraL et al.) und durch das Institut Technik und Bildung
(ITB) an der Universitdt Bremen durchgefiihrt wurde, sowie eine Reihe von
Workshops, die dazu dienen sollte, die Schwerpunkte der Kommissions-
arbeit mit Vertretern der nationalen und lokalen Berufsbildungspraxis zu
diskutieren. Hiermit sollte der o.g. Stakeholder-Orientierung der EU-Politik
in hoherem MaBe Rechnung getragen werden als bisher.

Parallel zu den erst in den letzten Jahren verstirkten Anstrengungen der
Kommission existiert schon seit 1997 ein von Seiten des CEDEFOP mode-
riertes Netzwerk, das so genannte ,, Teachers and Trainers Network in Voca-
tional Education (TT-Net)“, das aus nationalen TT-Net Netzwerken besteht.
Aufgrund der Subsidiaritatsregelungen lag zunichst eine Konzentration auf
betriebliches Ausbildungspersonal vor. In verschiedenen Projekten wurde
auch versucht, Kernkonzepte der europiischen Berufsbildungspolitik wie den
EQF auf die verschiedenen Rollenprofile des Berufsbildungspersonals anzu-
wenden (FRIMoDT et al. 2006; VoLMARI et al. 2009). In letzter Zeit ldsst sich
feststellen, dass sich das Netzwerk beziiglich der zu bearbeitenden Themen
zunchmend den Bedarfen 6ffnet, die von den Teilnehmern selbst artikuliert
werden.

Mit der Einfiilhrung neuer Politikmethoden findet eine europaische Bildungs-
und Qualifizierungspolitik nicht nur auf der abstrakten Ebene der Organe der
Europiischen Union statt, sondern sie hat eine ,,Europdisierung® der berufli-
chen Bildung —in Politik und Praxis — der Mitgliedsstaaten zur komplementéren
Voraussetzung. Ein politisches Leitbild ist fir die Entwicklung Europas mit
der so genannten Lissabon Strategie vorgegeben: ,,Die Union hat sich heute
ein neues strategisches Ziel fiir das kommende Jahrzehnt gesetzt: das Ziel,
die Union zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten
Wirtschaftsraum der Welt zu machen — einem Wirtschaftsraum, der fahig ist,
ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Arbeitspldtzen
und einem groBeren sozialen Zusammenbhalt zu erzielen® (EUROPAISCHER RAT
2000).

Der Briigge- Kopenhagen-Prozess und die spater verabschiedete bildungs-
politische Strategie ,,Bildung 2010“ stellen eine neue Form der bildungspo-
litischen Koordination zwischen den Mitgliedsstaaten dar, die weit {iber das
in der vorherigen Phase avisierte Ziel einer zu erreichenden Transparenz hin-
ausgeht, sich aber auch in Ihren Grundfunktionen von vorherigen Methoden
der Politik der europdischen Gemeinschaft unterscheidet. Nie zuvor wurde
die Rolle der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung so deutlich
durch den Europiéischen Rat als ,,maBgeblich fiir die wirtschaftliche und ge-

212



sellschaftliche Entwicklung und die Zukunft der Union anerkannt. (FrRoMM-
BERGER 2006, 35)

Zurzeit wird an der Ausgestaltung einer bildungspolitischen Strategie 2020
gearbeitet, in der das Thema der Lehrerprofessionalisierung als ein Schwer-
punkt unter der Uberschrift der Steigerung von Effizienz und Qualitiit der
Bildungssysteme genannt wird (EuropAIscHER RaT 2009). In der Berufsbil-
dungskooperation ist das Thema seit der Kopenhagener Erklarung von 1999
verankert, aber bisher sind nur wenige Fortschritte zu verzeichnen. Mit hoher
Sicherheit kann also damit gerechnet werden, dass in den kommenden Jahren
weitere Anstrengungen unternommen werden, Fortschritte auf europaischer
Ebene zu bewirken. Fiir 2009-2011 wird gerade die konkrete Ausgestaltung
der Zusammenarbeit hinsichtlich der Aus- und Weiterbildung von Lehrkrif-
ten geplant.

2. Berufspddagogische Professionalisierung in den Systemen
beruflicher Bildung in Europa

Berufspadagogische Professionalisierung in Europa impliziert eine Einheit der
Aufgabenprofile und Qualifizierungswege der verschiedenen professionell mit
beruflichen Lernprozessen beschiftigten Personen in Europa, von der wir weit
entfernt sind (vgl. auch Parsons et al. 2008). Was soll hier unter Professionali-
tit und Professionalisierung verstanden werden? Professionalisierung hat eine
formal strukturelle Dimension und eine inhaltliche. Zu beiden Dimensionen
kénnen auf der europdischen Ebene aufgrund der groBen Vielfalt in Europa
nur vergleichsweise oberflichliche Aussagen getroffen werden. In struktureller
Hinsicht ist es moglich, auf einige Typen berufspddagogischer Tétigkeitspro-
file einzugehen und einige strukturelle Herausforderungen zu benennen.

2.1 Typen von Berufspadagogischen Tétigkeitsprofilen

Aus den 25 Landerberichten, die in der Untersuchung ,,Achieving the Lisbon
Goal“ (LENEY/THE-LISBON-TO-COPENHAGEN-TO-MAASTRICHT CONSORTIUM
PARTNERS 2005) zur Vorbereitung der Ratskonferenz wihrend der Niederlan-
dischen Priasidentschaft erstellt wurden, lieB sich feststellen, dass das Beschaf-
tigungsfeld in vielen untersuchten Staaten gewachsen ist und sich qualitativ
verdndert hat. Es kristallisierten sich verschiedene Typen von Lehrern und Aus-
bildern in der beruflichen Bildung heraus:
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— Lehrer und Dozenten, die in formalen Schul- oder Hochschulumgebungen
arbeiten und Unterricht in berufsbezogenen Kursen oder Programmen er-
teilen;

— Ausbilder und Laborassistenten/Lehrer fiir Fachpraxis, die in Schul- oder
Hochschulumgebungen in Laboren oder Werkstitten arbeiten, die
a) entweder mit einem hohen Grad an Selbstandigkeit unterrichten oder
b) als Assistenten fiir andere Lehrer tétig sind;

— Ausbilder, Tutoren und Trainer in Unternehmen, die Trainings- und Ausbil-
dungsfunktionen in verschiedenen Ausprigungen in ihren Arbeitsalltag inte-
grieren (von beildufig und selten bis hin zur betrieblichen Vollzeitfunktion).
In dualen Systemen ist diese Aufgabe oft von Weiterbildungsfunktionen in-
nerhalb der Unternehmen getrennt, wihrend in anderen Unternehmen diese
Unterscheidung nicht so deutlich vorgenommen wird;

— Ausbilder und Trainer in Weiterbildungseinrichtungen fiir den Arbeits-
markt, hdufig unterstiitzt von 6ffentlichen Behoérden und Triagern, oft mit
einem starken Fokus auf soziale und Arbeitsmarktintegration und auf die
Vermittlung grundlegender berufsbezogener Fahigkeiten;

— Ausbilder und Trainer, die in von Arbeitgebern eingerichteten Weiter-
bildungsstitten arbeiten, wie zum Beispiel Handelskammern, branchen-
spezifischen Ausbildungsbetrieben oder privaten Ausbildungsunternehmen
und Anbietern. Diese legen ihren Schwerpunkt hiufig auf die berufliche
Anpassungsfortbildung.

Zusétzlich zu diesen breiten Typen konnen auch andere Lehrkrifte in beruf-
liche Bildungsprozesse involviert sein wie z.B. die Personalabteilung, Berufs-
berater, allgemein bildende Lehrer oder Sozial- und Jugendarbeiter. Manch-
mal sind diese Aufgaben auch implizit in die 0.g. Typen integriert und erwei-
tern damit das Aufgabenprofil. In den Mitgliedsstaaten sind die konkreten
Tatigkeiten und praktischen Herausforderungen wiederum von der Frage ab-
hingig, in welcher Art von System diese Tétigkeit ausgeiibt wird. So variiert
z.B. der Anteil fachlicher und eher sozialpddagogischer Aufgaben je nach der
padagogischen Klientel, mit der es die Lehrkrifte in der beruflichen Bildung
in den sehr unterschiedlichen Bildungssystemen zu tun haben. Sehr stark ver-
einfachend kénnte man also behaupten, dass es jeweils verschiedene Auspri-
gungen aller sechs Profile in den 27 Mitgliedsstaaten gibt, man kdme also auf
eine Zahl von 162!
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2.2 Jingere Entwicklungen in den Mitgliedsstaaten und strukturelle
Herausforderungen

In einer Befragung, die sich an alle zustindigen Beh6rden und Ministerien
der untersuchten Lander richtete, wurde die Bedeutung des Personals fiir die
Weiterentwicklung ihrer beruflichen Bildungssysteme bestitigt. In den meisten
Léandern liegen aber auch dhnlich grofie strukturelle Herausforderungen vor.
In den OECD Mitgliedsstaaten sind 40% der Lehrer zwischen 40 und 50 Jahre
alt. In einigen Landerberichten wird das Altern der Lehrerschaft als eine be-
sondere Herausforderung genannt. Beispiele hierfiir sind die Tschechische Re-
publik, Frankreich, Deutschland, Ungarn, die Niederlande und die Slowakei.
Andere strukturelle Determinanten der beruflichen Situation sind die Unter-
richtszeit, die Anzahl der zu betreuenden Schiiler sowie die Bezahlung. OECD
Studien haben gezeigt, dass in einigen europiischen Lindern der Durch-
schnittslohn fiir (Grundschul-)Lehrer, der als Anndherung an die jeweiligen
Lohne fiir andere Lehrtétigkeiten in den Landern angesehen werden kann,
hoher ist als der statistisch vorhergesagte Relativiohn (hdchster Unterschied
in Irland, Portugal und Spanien). Die Entlohnung scheint damit in vielen Lan-
dern der Européischen Union nicht das groBte Problem zu sein. Fiir einen ge-
nauen Vergleich fehlen allerdings die Daten. Zusitzlich wére es wichtig, Daten
zu erheben, die die Lohne und Arbeitgeberleistungen fiir Berufspddagogen mit
alternativen Rollen auf dem Arbeitsmarkt vergleichbar machen, um eine Ein-
schiatzung iiber die Attraktivitat zu erméglichen. Einige jlingere Beitrittslan-
der haben sich beziiglich der Lehrereinkommen ehrgeizige Ziele gesetzt. In der
Tschechischen Republik sollen die Lehrergehélter von einem Level von 20%
unter dem nationalen Durchschnitt auf 37 % dariiber erhdht werden.

Eine Auswertung jiingerer Untersuchungen der Kommission zum Thema
Nachfrage nach Lehrkréften im Allgemeinen benennt die folgenden Fak-
toren, die die Lehrernachfrage bestimmen (EuropAiscHE Kommission 2002;
CEDEFOP 2009):

— Entwicklungen in der Schiilerpopulation: es ist davon auszugehen, dass
in 22 Mitgliedsstaaten ein Riickgang der Schiilerkohorten und damit ein
Riickgang des Lehrerbedarfs bevorsteht. Zwischen 2004 und 2015 variie-
ren die Raten von -3,85% in Litauen bis + 0,66 % pro Jahr in Irland. Ins-
gesamt ist unter sonst gleichen Bedingungen mit einem leichten Riickgang
der Lehrernachfrage zu rechnen.

— Beteiligung und Lange der Pflichtschulbildung: hier ist mit einer leichten
Zunahme zu rechnen. Der Anteil der Beteiligung der 16-19-Jahrigen vari-
iert zwischen den 27 Mitgliedsstaaten zwischen 67 % und 90%.
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— Lehrer/Schiiler-Relation: diese variiert von 9,3 bis 16,7. Der Median liegt
bei 13,3 Schiilern pro Lehrer.

Uberdies sind qualitative Verinderungen in den Bildungssystemen einzu-
kalkulieren: z.B. ist noch unklar, ob eher mit einer Zunahme der Beteilung an
der beruflichen Bildung oder mit einem Riickgang zu rechnen ist. Auf der an-
deren Seite ist das Angebot an Lehrern von den folgenden Faktoren abhiingig:

— Zuginge und Abginge: Zurzeit nimmt die Anzahl der Lehrer zwischen
30 und 55 Jahren jahrlich um etwa 1% zu.

— Infrastruktur, neue Lehrer auszubilden: In den meisten Liandern scheint
es keine Kapazititsengpasse zu geben, und es wird um Studierende ge-
worben.

— Die Anzahl der Absolventen, die den Lehrerberuf anstreben

— Alter der Lehrerpopulation: es gibt erhebliche Unterschiede zwischen den
Mitgliedsstaaten: die Pensionierungsraten variieren zwischen 0,8 % in Lett-
land bis zu 3,1% pro Jahr in Bulgarien. Auch das Alter der Lehrerschaft
stellt sich unterschiedlich dar. In Irland ist die groBte Gruppe des Kolle-
giums 25-29 Jahre alt, wihrend die groBte Altersgruppe in Italien durch
die 50-54-jdhrigen gebildet wird.

— Der Umfang der inaktiven Lehrerschaft in den Mitgliedsstaaten ist sehr
unterschiedlich ausgeprigt. In Spanien betrigt diese Reserve 10% der Zahl
der aktiven Lehrerschaft bis hin zu 266 % in Italien.

Fiir einige Linder, einschlieBlich Osterreich und Deutschland, kann der
Nachfrage in beruflichen Fichern zurzeit, aber auch in Zukunft, voraussicht-
lich nicht durch ein ausreichendes Angebot von Lehrern begegnet werden. In
anderen Landern weisen breitere demographische Trends Lehrermangel aus.
Viele Lander haben in der beruflichen Bildung sehr flexible, aber auch we-
nig professionalisierte Strukturen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung.
Diese haben méglicherweise qualifiziertes Personal, aber eben auch bei nied-
rigeren formalen Anforderungen. Es existieren keine Daten tiber die wesent-
lichen strukturellen Determinanten der Arbeit des Berufsbildungspersonals,
wie Lernende/Lehrer-Relation oder Arbeitsstunden, die im Rahmen einer um-
fassenden Professionalisierungsstrategie fiir Politikgestalter niitzlich gemacht
werden kénnten. Insbesondere auf der postsekundiren Ebene, in privaten
Aus- und Weiterbildungseinrichtungen sowie im betrieblichen Umfeld kdnnen
die Arbeitsstunden von Dozenten, Lehrern und Ausbildern gemessen an dem
Status der Organisation, ihrer GroBe (wie SME oder groBere Unternehmen)
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und dem Status der Person (freiberuflich, festangestellt, Vollzeit, halbtags,
usw.) um einiges variieren. Dasselbe gilt fiir die Lernende/Lehrer-Relation.

2.3 Qualifizierung von Berufspadagogen

Wie sieht es in inhaltlicher Hinsicht mit der Professionalisierung des Berufs-
bildungspersonals aus? Innerhalb des Leonardo-Projektes EUROPROF und
in Kooperation mit CEDEFOP wurden bereits in den neunziger Jahren
die folgenden grundlegenden Muster bei der Lehrerrekrutierung und ihrer
Qualifizierung identifiziert (ATTWELL 1997a, 1997b; HEIDEGGER 1997; KAMA-
RAINEN 1995):

— Die ,franzosische” Struktur: Die Profession der Berufsbildner wird unter
dem Begriff ,ingénerie de formation® zusammengefasst, der eher eine Kom-
bination als eine Integration von unterschiedlichen Fiachern bezeichnet. Ein
weiterfithrendes Studium fithrt zu Fachwissen in sehr spezifischen Themen-
gebieten. Der iibliche Grad der formalen Vorbildung ist im Allgemeinen ein
Universitatsabschluss. Seit den frithen 1990er Jahren wird Lehrertraining an
der IUFM angeboten, dem allgemeinen franzosischen Lehrerbildungsinstitut.

— Die ,britische” Struktur griindet hauptséchlich auf der Rekrutierung von
Berufspraktikern, die zusatzliche Kurse in allgemeiner Lehr- und Lernme-
thodik und Ausbildungsmanagement absolvieren. Einige Aufstiegswege
fithren zu h6heren Qualifikationen mit einer iiberwiegenden Orientierung
an HRD und Personalentwicklung. Ein spezielles Lehrzertifikat wird
gefordert, um in weiterbildenden Colleges zu arbeiten. Der Grad der
formalen Ausbildung war fiir lange Zeit nicht festgelegt, aber nun ist er auf
NVQ Level 4 gesetzt (Das entspricht einem Bachelorabschluss). Das Ziel
war, bis 2010 eine zu 100% auf diesem Niveau qualifizierte Lehrerschaft in
den britischen Weiterbildungscolleges zu haben.

— Die ,,deutsche” Struktur: Basierend auf einem akademischen Studium in
einer wissenschaftlichen Disziplin und mit starkem Einfluss fachspezifischer
Didaktik (bis zum Mastergrad).

— Die ,,nordische* Struktur: Ein semi-akademisches Model von Ausbildung
und Rekrutierung in eigens dafiir eingerichteten padagogischen Hochschu-
len mit einer sehr praktischen Orientierung.

Das letztgenannte Modell entspricht dem der ehemaligen Berufspddago-
gischen Akademien, wie es auch heute noch in Osterreich und der Schweiz
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existiert. Allerdings gibt es Ansétze in Osterreich, den Status der Berufs-
schullehrerausbildung auf Universititsniveau anzuheben. Normalerweise
fiihrt dies zu einer dem Bachelorabschluss dquivalenten Qualifikation.

Diese verschiedenen Typen konnen in der Vielfalt européischer Berufsbil-
dungstraditionen ganz verschiedene Auspragungen annehmen. In Danemark
zum Beispiel ist die Betonung des jeweiligen Faches weniger wichtig, wih-
rend in Norwegen eine Verbindung von beruflicher Fachrichtung und Pad-
agogik/Erziehungswissenschaft existiert (H6sTMARK-TARROU 2007; NIELSEN
2007). Diese Verbindung oder Integration kommt insbesondere den an nord-
deutschen Universititen zu findenden Modell der beruflichen Fachrichtungen
nahe (GERDs et al. 1999). Das alternative Modell einer Parallelitit von Erzieh-
ungswissenschaft und ingenieur- oder wirtschaftswissenschaftlich ausgerich-
teter Fachdidaktik findet sich z.B. auch in Ungarn oder der Tiirkei, obgleich
es hier nach einem vierjahrigen Studium zu einem Bachelorabschtuss fiir die
zukiinftigen Berufspadagogen fiihrt.

Unterschiede bestehen auch in Ablauf und Reihenfolge der verschiedenen
Phasen der Ausbildung von Berufspiddagogen: Eine verbreitete Variante in
Europa ist das ,,in-service model“, in welchem die Lehrerausbildung mit der
ersten, iliblicherweise als Probephase gestalteten Anstellung parallel erfolgt.
Die Liange der Ausbildung variiert laut den Landerberichten von 40 Stun-
den bis zu einem B.A. dquivalenten Abschluss. Typischerweise beriicksichtigt
dieses Modell im Wesentlichen psychologische und péddagogische Kenntnisse
sowie Lehrmethoden und -techniken. Zum Teil werden berufsbegleitende
Ausbildungsginge in den Universititen angeboten, zum Teil in eigens dafiir
eingerichteten, 6ffentlichen Institutionen. Das dominante Modell des in-service
Typs sieht eine kurze vorgeschaltete Ausbildungsphase vor. Das ist z.B. in den
baltischen Staaten, Danemark, GroBbritannien, Irland, Zypern, Spanien und
Griechenland der Fall. In anderen Landern sind in den meisten Fillen langere
berufsvorbereitende Programme etabliert, um fiir Lehrpositionen zu qualifi-
zieren.

Normalerweise wird von Berufspidagogen Arbeitserfahrung gefordert.
Die folgenden Lénder legen bei ihrer Lehrerrekrutierung besonderen Wert
auf diese Dimension: Osterreich, Danemark, Irland, Slowakei, Schweden und
GrofBbritannien. Arbeitserfahrung mag auch in anderen Lindern eine Vo-
raussetzung sein, aber in den o.g. Lindern ist sic die Hauptvoraussetzung,
um in die berufliche Bildung als Lehrer einzusteigen. Arbeitserfahrung als ein
Einstellungskriterium fiir Berufsschullehrer wurde auch von den fiir die beruf-
liche Bildung zusténdigen Behérden und Ministerien als eine wichtige Dimen-
sion der Rekrutierung von Berufspiddagogen bewertet. Nur die stark schulisch
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ausgerichteten Systeme mit einer geringen Bedeutung beruflicher Bildung im
Sekundarschulbereich sehen Arbeitserfahrung als weniger wichtig bei der Re-
krutierung von Lehrern an.

In vielen Landern mit einer konsekutiven Ausbildung von Lehrern ist der
B.A. die typische Eingangsvoraussetzung fiir den Einstieg in Lehrervorbe-
reitungskurse. Einige dieser friiher auf die Lehrerausbildung spezialisierten
Institutionen werden im Einklang mit dem Bologna-Prozess in Hochschul-
institutionen transformiert. Dies eroffnet neue Moglichkeiten der Anschluss-
fahigkeit von Lehrqualifikationen. Auf der anderen Seite kann dies auch eine
Unterordnung der nah an der schulischen Praxis orientierten Institutionen
unter ,,akademische® Spielregeln zur Folge haben. Es gibt viele Anzeichen
eines Verbesserungsbedarfs der paddagogischen Qualifikation der Lehrer im
berufsbildenden Bereich. Zum Beispiel wird in einem der baltischen Lan-
derberichte vermerkt: ,,Am Anfang des akademischen Jahres 2000/01 haben
nur 40% des Lehrerkollegiums irgendeine padagogische Ausbildung®. Diese
Zahl kann als reprdsentativ angesehen werden fiir viele der Beitrittsldn-
der, aber auch fiir einige der alten EU-15-Lénder. Es zeigt, dass im Hinblick
auf die pddagogische und formale Qualifikation der Lehrkrifte in der beruf-
lichen Bildung noch erhebliche Anstrengungen in Europa erforderlich sein
werden.

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass sich die Festlegung von Eingangs-
und Ausbildungsanforderungen fiir das schulische Personal in der beruflichen
Bildung in Europa veridndert. Das gilt auch fiir das Ausbildungspersonal am
Arbeitsplatz. In den dualen Systemen wie Osterreich und Deutschland gibt es
gesetzliche Bestimmungen zur padagogischen Qualifikation innerbetrieblicher
Ausbilder. In Ungarn und Luxemburg existieren dhnliche Anforderungen,
teilweise werden sie gerade eingefiihrt (z.B. in Dinemark). Ublicherweise ist
die Ausbildungsqualifikation in Aufstiegsfortbildungen des entsprechenden
Handwerks oder Handels (z.B. Meister) integriert. Mit dem neuen Gesetz fiir
die berufliche und die Lehrlingsausbildung hat auch Italien neue Anforderun-
gen fiir Trainer (tutor aziendale per I‘apprendistato) erlassen. Finnland fithrt
in den letzten Jahren ein umfassendes Trainingsprogramm fiir alle durch, die
in Lernprozesse am Arbeitsplatz eingebunden sind. In Finnland und Italien
werden im Falle von regionalem Arbeitsmarkttraining z.B. auch indirekte Re-
gelungen wirksam, bei denen die Trainerqualifikation ein Kriterium bei der
Einwerbung von offentlichen Fordergeldern ist.

Hohere Eingangsvorrausetzungen auf der einen Seite und das Bediirf-
nis, dem Lehrermangel zu begegnen, auf der anderen Seite, haben viele
Linder dazu gebracht, die Berufsbilder und Lehreraufstiegsmoglichkeiten
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zu reformieren. In den Lindern mit gesetzlichen Regelungen und relativ
hohen Eingangsvoraussetzungen sind berufspadagogische Ausbildungs- und
Rekrutierungsprofile mit dem Modell des klassischen Sekundarschullehrers
verzahnt, z. B. als Beamter mit Vertrigen und Beférderungsmechanismen,
basierend auf den Gesetzen der 6ffentlichen Verwaltung und des zunehmen-
den Dienstalters. Im Falle der Niederlande wird der berufliche Aufstieg in
Zukunft durch einen Aufstiegsrahmen iiber verschiedene Stufen definiert,
der sich an so genanten ,,Professional Standards®, also Aussagen iiber beruf-
liche Fahigkeiten und berufliches Kénnen orientiert. Auch in Dédnemark
wurde ein Rahmen fiir Lehrerkompetenzen entwickelt, dessen Zweck es ist,
alle Aufstiegs- und Weiterbildungsaktivititen, die von Lehrern fiir berufli-
che Bildung in den einzelnen Schulen ausgefiihrt werden, zu ordnen. Meh-
rere europdische Léander, einschlieBlich Osterreich, Finnland, Ungarn, Irland,
Lettland, die Niederlande und Ruméinien, haben obligatorische Weiter-
bildungsregelungen eingefiihrt. In vielen Landern ist die Lehrerweiterbildung
ein wesentlicher Bestandteil von Reformen im Bildungssystem: Ein Beispiel
hierfiir ist die in Europa immer wieder als Vorbild herangezogene didnische
Berufsbildungsreform von 2000.

3. Entwicklungen in den Mitgliedsstaaten im Zusammenhang
europdischer Berufsbildungspolitik

Es lassen sich zwei gegenldufige Trends beobachten: Einige Lénder (z.B.
Estland und GroBbritannien) sind bedeutende Schritte der weiteren Professi-
onalisierung von Lehrern angegangen und verfolgen ehrgeizige Ziele, um die
Lehrerqualitit zu verbessern. Im Gegensatz dazu erscheinen andere Linder
(z.B. Deutschland, Tiirkei, Niederlande) eher daran orientiert, mehr Flexi-
bilitdt in Lehrer- und Ausbilder-Rekrutierungspolitik und -praxis zu erlauben.
Das reflektiert den schwierigen Kompromiss zwischen dem Bedarf nach quali-
fizierten Lehrern auf der einen Seite und dem Kampf mit 6konomischen
Problemen und der antizipierten Nachfrage nach Berufsbildungspersonal
auf der anderen Seite. Zwei verschiedene Ansitze der Qualitdt des Berufs-
bildungspersonals konkurrieren hier miteinander: Ein Konzept, das auf weiter-
gehende Professionalisierung und eine akademisierte Ausbildung setzt, und
ein Konzept, das eher indirekt auf Anreize zur Erh6hung der Qualitat der
Lehrerschaft und groBtmogliche Flexibilitét setzt.
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Tabelle 1: Reformen und Herausforderungen beziiglich der professionellen
Situation von Berufspddagogen in den Mitgliedsstaaten

Neue Lohne Altern Neue Lohne Altern
Profile unter und Profile unter und
und Fort- | dem na- | aktuelle und Fort- | dem na- | aktuel-
schritts- | tionalen |oder schritts- |tionalen |ler oder
wege Durch- | zukiinf- wege Durch- | zukiinf-
schnitt | tige schnitt | tiger
Lehrer- Lehrer-
mangel mangel

Osterreich X Irland X

Belgien X X Lettland X

Bulgarien X Litauen X

Tsche- X X X Nieder- X X

chische lande

Republik

Danemark | x X Polen X X

Frankreich X Ruminien | x X

Deutsch- X Slowakei X

land

Ungarn X X Tiirkei X

Island b

Diese Parallelitit von Entwicklungen stoBt im europaischen Diskurs auf
eine besondere Situation: Folgt man der in der angelséchsischen Politik-
wissenschaft iiblichen Unterscheidung von Politiken in Policies (Politikinhalte
bzw. -formulierungen), Politics (politischer Prozess der Willens- und Ent-
scheidungsfindung) und Polity, ergibt sich damit fiir die europdische Berufs-
bildungspolitik zurzeit ein Schwerpunkt auf ,,Polity“, da ja die Ausgestal-
tung, also die eigentliche ,,Policy”, jeweils auf der Ebene der Mitgliedsstaaten
vorzunehmen ist. Polity zielt vielmehr auf die zugrundeliegenden institu-
tionellen Rahmenbedingungen wie z.B. die Verfassung, aber auch ,,akzep-
tierte Regeln, Normen und Prozeduren, die einen zentralen Charakter fiir
die Funktionsfahigkeit des Systems haben und die durch spezielle politische
Akteure, Vereinbarungen und/oder praktische Anwendung formalisiert wur-
den® (BorrAS/JACOBSSEN 2004, 200). Uberdies kann man die verschiedenen
Schwerpunkte der europdischen Berufsbildungszusammenarbeit nach ihrer je-
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weiligen Zielebene differenzieren. Wihrend einige der Kooperationsbereiche,
die in der europdischen Berufsbildungszusammenarbeit verankert sind, eher
auf die Systemebene abzielen, gibt es andere, die auf der Ebene der Berufs-
bildungspraxis ansetzen. In der Zusammenschau ergibt sich das folgende Bild:

Systeme
priority benchmarks
EQF EQARF
ECVET
Berufsbildungspraxis
Polity Policy

Abbildung 1: Die Instrumente der europiischen Berufsbildungs- und Bildungskooperation

Die verschiedenen europaischen Politikinstrumente lassen sich in diese Matrix
einordnen. Es zeigt sich, dass der untere rechte Quadrant dieses Koordinaten-
systems leer bleibt. Das liegt genau daran, dass das Problem der berufspida-
gogischen Professionalisierung vor allem auf der Ebene der Berufsbildungs-
praxis angeordnet ist und eine inhaltliche Spezifizierung erfordert, die die
Verfasstheit der europiischen Politik eigentlich nicht zuldsst. Die Erfahrungen
mit ,,weichen® Methoden des europdischen Politik-Machens zeitigen in vielerlei
Hinsicht Wirkungen auch im Bildungsbereich und damit auch fiir die alltig-
liche Arbeit des Berufsbildungspersonals. Die wichtigsten Schlagworte in die-
sem Zusammenhang sind ,,offene Methode der Koordinierung”, EQF und
Bologna. Alle diese Entwicklungen haben bereits Auswirkungen auf die prak-
tische Arbeit von Lehrern und Ausbildern und z.B. auf die Qualifizierung
durch die Einfiihrung gestufter Abschliisse.

Professionalisierung taucht allerdings erst in jiingerer Zeit als ausdriick-
liches Ziel fiir das Berufsbildungspersonal auf (EUrRoPEAN CoMMissION 2009).
Es bleibt abzuwarten, inwieweit eine Professionalisierung des Personals
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tatsdchlich eine Zielkategorie der européischen Bildungszusammenarbeit
werden kann. Angesichts der spezifischen Konstellation aus bildungspoli-
tischer Verfasstheit der EU, der voraussichtlich hohen Nachfrage nach Be-
rufsbildungspersonal und der hohen Bedeutung alternativer Rekrutierungs-
wege kann die Ausgangslage als sehr fragil bezeichnet werden. Zunichst hat
man sich wihrend einer der in der letzten Zeit durchgefiihrten Peer Learning
Activities zum Thema darauf geeinigt, die verschiedenen berufspidagogi-
schen Tatigkeitsprofile und Karrierepfade national transparent zu profilieren.
Die Zwischenschritte auf dem Weg zu einem europiisierten Begriff berufspa-
dagogischer Professionalisierung sind damit klar umrissen:

,»At national level, current policy could be improved in many instances if each
country were to:

- develop and express a clear vision of the respective professional identities
and profiles of VET teachers and trainers;

— set out the professional preparation processes considered appropriate for
VET teachers and trainers;

— ensure that qualifications as VET teachers and trainers can be achieved by
various pathways;

— ensure that qualifications relevant to the VET teacher and trainer professions
are referenced to national and European qualifications frameworks; and

— ensure that national policy-makers would fully exploit all available Euro-
pean programmes and resources to support the professionalisation of VET
teachers and trainers.

Recommendations at European level: The work at European level should
focus on supporting:

— The clarification of routes to professional status as teacher or trainer as
a coordinated action at European level. This could be a proactive strat-
egy to encourage countries to undertake similar processes of analysis and
expression of the professional identities of VET teachers and trainers [...]“
(EuroPEAN CoMMisSION 2009)

Vergegenwartigt man sich, wie schwer es bereits auf nationaler Ebene in
Deutschland ist, den ersten beiden Anforderungen angesichts dualer und fo-
deraler Strukturen zu geniigen, wird der Ehrgeiz, der hinter diesen Zielen liegt,
deutlich. Es wird weiter zu beobachten sein, welche Auswirkungen die Europa-
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ische Berufsbildungspolitik auf die Professionalisierung von Berufspddagogen
haben wird. Klar ist schon jetzt, dass nicht mehr unter Berufung auf das Sub-
sidiaritatsprinzip davon ausgegangen werden kann, dass das Berufsbildungs-
personal von den europiischen Entwicklungen vollstindig unberiihrt bleibt.
Die Frage ist allerdings, ob dieses im Rahmen einer artikulierten (Professiona-
lisierungs-)Strategie passiert oder als Nebenprodukt anderer Européisierungs-
prozesse in der beruflichen Bildung und an den Hochschulen.

Fir die berufspadagogische Professionalisierung in Deutschland bedeutet das
im europdischen Kontext, dass alle formalen ,,Professionalisierungsgewinne®, die
seit der umfassenden Etablierung der universitiren Gewerbelehrerbildung in den
60er Jahren erzielt wurden, nun mit europdischem Riickenwind erneut zur Dis-
position stehen konnten. Besonders dann, wenn sich lediglich eine Flexibilisie-
rungsagenda als das dominante Leitbild der europiischen Debatte herausbildet.
In diesem Sinne fallt das Thema zwischen zwei auf hoherer Abstraktionsebene
angesiedelte europdische Kooperationsprozesse: Bildung und lebenslanges Ler-
nen auf der einen Seite und Arbeitsmarkt und Berufsbildung auf der anderen.
Fiir die ,,Stakeholder* berufspiddagogischer Professionalisierung in Deutschland
ist es damit hochste Zeit, Krifte zu biindeln und die Mitwirkungsspielrdume der
neuen Formen europdischer Bildungskooperation zu nutzen.

Anmerkungen

1 Soweit nicht anders hervorgehoben, sind die hier verwendeten Informationen aus
dieser Studie entnommen.
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