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Der Band betrachtet das 2002 in Deutschland eingeführte IT-Weiterbildungssystem 
und stellt es durch einen Vergleich mit dem französischen, dem dänischen und dem 
niederländischen System in einen europäischen Kontext. Es werden die diversen 
Aktivitäten der EU-Institutionen, Fachverbände und -organisationen zur IT-Weiterbildung 
auf europäischer Ebene vorgestellt. Daraus ergeben sich Erkenntnisse für die aktuelle 
berufspolitische Diskussion über „stärkere Kompetenzorientierung“, „Zertifizierung 
informellen Lernens“ und „Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens“. Stehen 
Berufs- und Hochschulbildung künftig im Wettbewerb oder gibt es eine größere 
Durchlässigkeit? Welchen Wert haben nationale Abschlüsse innerhalb von Europa und 
welche Ansätze fördern horizontale und vertikale Mobilität und damit dauerhafte 
Beschäftigungsmöglichkeiten? Auf diese und andere Fragen geben die Autoren und 
Autorinnen Antworten und zeigen weiteren Forschungsbedarf auf.
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Vorwort

Das Bundesinstitut für Berufsbildung wurde vom Bundesministerium für Bildung
und Forschung beauftragt, die Implementierung des IT-Weiterbildungssystems in
die Praxis zu begleiten und es zu evaluieren. Die Evaluierung soll sich unter ande-
rem auch auf die innovativen bildungspolitischen Elemente des Systems, wie das
Verfahren der Personalzertifizierung, das neue didaktische Konzept oder auch die
Durchlässigkeit beziehen.

Darüber hinaus gab es bei der Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems explizite
internationale Ansprüche, u. a.:

• Die Abschlüsse der operativen und strategischen Professionals sollen im
Niveau den international anerkannten Abschlüssen „Bachelor“ und „Master“
entsprechen;

• Das Verfahren der Akkreditierung/Zertifizierung selbst ist international; das
Zertifikat wird nach erfolgreicher Prüfung entsprechend der internationalen
Norm DIN EN ISO/IEC 17024 vergeben;

• Bildungsleistungen werden im System selbst anerkannt (vom Spezialisten zum
Professional) und sollen international anrechenbar sein (Credits).

• Das System insgesamt steht im Wettbewerb mit den international gängigen
Herstellerzertifikaten.

Vor diesem Hintergrund hat sich die Projektgruppe des BIBB entschlossen, die inter-
nationale Dimension des IT-Weiterbildungssystems schwerpunktmäßig zu analy-
sieren. In diesem Sammelband werden die verschiedenen Auftragsstudien doku-
mentiert und das System wird einleitend kommentiert. Die einzelnen Beiträge
verbleiben in der inhaltlichen Verantwortung der jeweiligen Autoren.

Hans Borch, Hans Weißmann, Peter Wordelmann Bonn, im März 2006
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Die Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems und
seine internationale Dimension

HANS BORCH, HANS WEIßMANN, PETER WORDELMANN

1. Der Bedarf an IT-Fachkräften

2. Die Entstehung des IT-Weiterbildungssystems

3. Die Implementation des IT-Weiterbildungssystems

4. Die internationale Dimension des IT-Weiterbildungssystems

4.1 Die internationalen Inhalte des IT-Weiterbildungssystems

4.2 Gleichwertigkeit der Professionals mit Bachelor- und Masterabschlüssen

4.3 Das Zertifizierungsverfahren auf der Basis einer internationalen Norm

4.4 Einordnung des IT-Weiterbildungssystems in die Entwicklung zu einem euro-
päischen Bildungsraum

4.5 Positionierung des IT-Weiterbildungssystems im europäischen Rahmen

4.6 Vergleiche mit anderen europäischen Weiterbildungssystemen

2002 wurde die IT-Fortbildungsordnung erlassen, die erste Zertifizierungsstelle
wurde 2003 akkreditiert, die ersten Prüfungen wurden 2003 abgenommen. Damit
befindet sich das IT-Weiterbildungssystem „am Markt“. Das IT-Weiterbildungs-
system enthält eine ganze Reihe innovativer Elemente, vom didaktischen Konzept
des arbeitsplatzorientierten Lernens über das Zertifizierungsverfahren bis hin zur
internationalen Dimension der Abschlüsse. Das BIBB begleitet den Prozess der
Implementation des Systems mit einem Evaluierungsvorhaben. Die folgenden Aus-
führungen sollen einen Überblick über die Entwicklung und den Stand des Systems
und die internationale Dimension geben.
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1. Der Bedarf an IT-Fachkräften

Die Informationstechnologie (IT) entwickelte sich in den letzten Jahrzehnten zu
einer Schlüsseltechnologie. Betriebliche Prozesse in allen Bereichen der Wirtschaft
und der öffentlichen Verwaltung sind heute ohne Informations- und Kommunika-
tionstechnik undenkbar. IT ermöglicht

1. neue Produktionskonzepte mit flachen Hierarchien, Prozessoptimierungen
und Beschleunigung der betrieblichen Abläufe,

2. kundenspezifische Lösungen, auch in der Serienfertigung,
3. regionale und globale Arbeitsteilung und Wertschöpfungsnetzwerke.

Bezogen auf das Berschäftigtenpotenzial im Jahr 2000 gingen Schätzungen1 von
rund 12 Millionen Anwendern sowie von rund 800.000 IT-Fachkräften aus, wobei
die IT-Fachkräfte sowohl in der IKT-Branche als auch in Anwenderbetrieben
beschäftigt sind. Damit bietet der Informationsbereich mehr Arbeitsplätze als ein-
zelne traditionelle Industriebranchen, wie z. B. die Automobilindustrie mit rund
600.000 Beschäftigten. 

Umso erstaunlicher ist es, dass bis Mitte der 1990er-Jahre die geregelte Aus- und
Fortbildung für den IT-Arbeits-markt kein Thema war. Bis zu 80 % der IT-Fachkräf-
te waren noch Mitte der 90er-Jahre Seiteneinsteiger ohne einschlägige Vorbildung.
Auf der Facharbeiter-Ebene gab es lediglich die Ausbildungsberufe Datenverar-
beitungskaufmann/-frau und mathematisch-technische/r Assistent/-in neben dem
originären Elektroberuf Kommunikationselektroniker/-in, der im Bereich der Tele-
kommunikation eingesetzt wurde. 

Wer sich im IT-Sektor weiterbilden wollte, landete in einem unübersichtlichen
Angebots-Dschungel: Mehr als 300 Fortbildungsabschlüsse waren am Markt prä-
sent, vom Chatroom-Manager bis zum E-Commerce-Experten. Allein die Industrie-
und Handelskammern sowie die Handwerkskammern kannten 45 Abschlüsse, die
dort geprüft wurden. Dabei ergab sich sowohl für Absolventen als auch für Betrie-
be das Problem, dass sich hinter identischen Bezeichnungen unterschiedliche Pro-
file und Prüfungsinhalte verbergen können. Dass viele Qualifizierungen am
Arbeitsmarkt nicht nachgefragt wurden, stellte sich für viele Lehrgangsteilnehmer
oftmals zu spät heraus. Den Standard im IT-Bereich bildeten Herstellerzertifikate
wie „Microsoft Certified Systems Engineer“.

Erst 1997 wurden die vier IT-Berufe auf Facharbeiterebene anerkannt, in denen
nach kurzer Anlaufzeit hohe Ausbildungszahlen erreicht wurden.

Seit Mitte der neunziger Jahre beschäftigten sich die Bundesregierung, Arbeitge-
berverbände und Gewerkschaften mit dem Thema „IT-Fachkräftemangel“. Stark
beachtet in der Öffentlichkeit wurde Debatte über die „Green Card“, mit der aus-
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ländische IT-Spezialisten für eine Arbeitsaufnahme in die Bundesrepublik Deutsch-
land beworben wurden. 

Abbildung 1 zeigt einen starken Aufwuchs der Beschäftigung bis zum Jahr 2000 in
der IKT-Branche. Zur damaligen Zeit gab es eine IT-Sonderkonjunktur, da viele
Anwendungsbetriebe auf Grund der Euro-Einführung und des Jahr-2000-Problems
ihre IT-Infrastruktur erneuern bzw. modernisieren mussten.

Abbildung 1:  Wachstum und Beschäftigte in der IKT-Branche

Nach dem Einbruch der New Economy (2001) konnte von Fachkräftemangel nicht
mehr die Rede sein. Die IKT-Unternehmen bauten auf Grund der konjunkturellen
Situation Stellen ab, es gab keine zusätzliche Nachfrage mehr nach IT-Fachkräften. 
Gleichzeitig wurden dem IT-Arbeitsmarkt verstärkt IT-Fachkräfte zugeführt:

a) aus der IT-Ausbildung über 60.000 (1999–2004),
b) über das Informatikstudium, bei dem sich die jährlichen Absolventenzahlen

von rund 6.000 auf 12.000 verdoppelt haben (2005 gegenüber dem Jahr 2000), 
c) über die Green Card rund 17.000 (2000 bis 2004).
d) über Umschulungen.  

Die Arbeitslosenzahlen entwickelten sich gegenläufig. Währen im Jahr 2000 nur
26.242 Personen arbeitslos waren, hat sich die Zahl auf mehr als das Dreifache
erhöht und wird 2004 auf rund 75.000 Personen geschätzt.

Inzwischen wird davon ausgegangen, dass in der IKT-Branche in den nächsten Jah-
ren wieder ein stabiles Wachstum erreicht und wieder ein personeller Aufbau
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erzielt wird. Nach den Auswertungen des Personaldienstleisters Adecco steigen die
angebotenen Stellen auf niedrigem Niveau wieder an (ca. 50 % mehr Stellenaus-
schreibungen 2005 gegenüber 2003, Auswertung von 40 Tageszeitungen). Damit
könnte der IT-Fachkräftemangel zurückkehren

Der Branchenverband BITKOM prognostiziert für das Jahr 2008 wieder einen 
IT-Fachkräftemangel, da die Zahl der Studienanfänger im Informatikstudium rück-
läufig ist. 

Die Zahl der Ausbildungsverhältnisse ist zurückgegangen. Unternehmen wie IBM
und Hewlet Packart haben die Ausbildung der IT-Berufe eingestellt. 

Eine von Cisco in Auftrag gegebene Studie sagt für das Jahr 2008 eine Qualifzie-
rungslücke bei ca. 100.000 Personen im Bereich Netzwerke voraus.

Ob es dadurch tatsächlich zu einem Fachkräftemangel kommt, ist fraglich, da den
Unternehmen als Ausweichstrategie die Verlagerung der Erstellung von IT-Leistun-
gen ins Ausland zur Verfügung steht.

2. Die Entstehung des IT-Weiterbildungssystems 2

Abrede der Sozialpartner

1999 schlugen der Industrie-Fachverband Informationstechnik und die IG Metall
innerhalb einer „Offensive zum Abbau des IT-Fachkräftemangels“ den Aufbau
eines IT-spezifischen Weiterbildungssystems vor. Mit diesem IT-Weiterbildungs-
system sowie mit anderen Maßnahmen wie Steigerung der IT-Ausbildung sollte bis
zum Jahr 2005 ein Gesamtwachstum von etwa 250.000 Qualifizierten erreicht wer-
den. Damit sollte sowohl der damalige Engpass behoben als auch ein prognostizier-
ter zusätzlicher Bedarf von ca. 150.000 IT-Fachkräften gesichert werden. 

Im Mai 1999 schlossen die Sozialpartner IG Metall, die Deutsche Postgewerkschaft,
der Zentralverband Elektrotechnik- und Elektronikindustrie und die Deutsche Tele-
kom AG (in der Rolle als Tarifvertragspartner) die Vereinbarung „Markierungs-
punkte für die Neuordnung der beruflichen Weiterbildung in der IT-Branche“. 

Durch die Markierungspunkte wurden folgende Ziele für das IT-Weiterbildungs-
system vorgegeben:

• branchenweit anerkannte, bundeseinheitlich geregelte und internationale
vergleichbare Qualifikationsprofile, Transparenz am deutschen und interna-
tionalen Arbeitsmarkt,

• Fortbildungsabschlüsse, die gleichwertig zu Bachelor und Masterabschlüssen
gestaltet werden,

10 DAS IT-WEITERBILDUNGSSYSTEM UND SEINE INTERNATIONALE DIMENSION

2 Vgl. auch: Hans BORCH und Hans WEIßMANN, IT-Weiterbildung hat Niveau(s), Bertelsmann, Bielefeld,
2002
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• von der aktuellen Produktpalette und von Herstellern unabhängige Weiter-
bildung, 

• Sichern der Berufsfähigkeit und Aufstiegschancen der Beschäftigten durch
fortschreitende Kompetenzentwicklung, Förderung von Fach- und Führungs-
karrieren,

• Erhalten der Wettbewerbs- und Innovationsfähigkeit der IT-Unternehmen,
• Berücksichtigung der Beschäftigungs- und Organisationsstrukturen im IT-Be-

reich, insbesondere flache Hierarchien,
• Sichern der Durchlässigkeit im Bildungswesen, Anerkennung von Weiterbil-

dungsleistungen als Studienleistungen.
In den Markierungspunkten waren für die sogenannten „Professionals“
Abschlüsse nach § 46 Abs. 2 BBiG vorgesehen (Kammerprüfungen). Die neu-
en Qualifikationsprofile (Spezialisten) sollten mit Zertifikaten abschließen, die
durch ein noch zu vereinbarendes Akkreditierungsverfahren anerkannt wer-
den sollten. Diese Zertifikate sollten als Prüfungsleistungen bei den Fortbil-
dungsprüfungen anerkannt werden.

Zwei Aspekte in den Markierungspunkten betreffen die weitere Umsetzung:

• Die Partner werden sich über geeignete Instrumente und Projekte zur Unter-
stützung besonders der mittelständischen Unternehmen der IT-Branche bei
der Umsetzung des neuen Weiterbildungssystems verständigen;

• in Zusammenarbeit mit Hochschulen wird eine Verzahnung der IT-Fortbil-
dungsabschlüsse mit IT-Studiengängen mit dem Ziel angestrebt, dass einschlä-
gige Weiterbildungsleistungen als Studienleistungen im Sinne von Credit
Points anerkannt werden können, auch wenn sie nicht völlig identisch mit Stu-
dienleistungen sind.

Einrichtung eines BIBB-Entwicklungsprojekts

Von 1999 bis 2000 entwickelten Experten aus der betrieblichen Praxis und der IT-
Qualifizierung im Rahmen eines BIBB-Projektes auf der Grundlage der „Markie-
rungspunkte“ die Strukturen der IT-Weiterbildungssystems. 

Es wurden 29 Spezialistenprofile identifiziert und beschrieben. Diese Profile dek-
ken die gesamte Geschäftsprozesskette von der Analyse, Beratung, Produktent-
wicklung, Vertrieb, Administration bis zum Support ab. Die Spezialistenprofile sind
keine ganzheitlich geschnittene Fortbildungsberufe sondern „Job Rolls“. Job Rolls
sind Tätigkeitsbündel, die von einer Person wahrgenommen werden. Es gibt Betrie-
be, die stark arbeitsteilig vorgehen und in denen die Job Rolls von unterschiedli-
chen Personen wahrgenommen werden. Es gibt aber auch Betriebe, in denen eine
Person im Laufe des Projektablaufs oder auch gleichzeitig unterschiedliche „Job
Rolls“ wahrnehmen kann.  

Die aus den Markierungspunkten vorgegebenen Professional-Profile wurden eben-
falls beschrieben. In einem weiteren BIBB-Projekt wurde die Rechtsverordnung für

HANS BORCH, HANS WEIßMANN, PETER WORDELMANN 11
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die Prüfung der Professionals erarbeitet. Die Rechtsverordnung wurde 3. Mai 2002
erlassen. 

Durch die Rechtsverordnung wird das IT-Weiterbildungssystem in drei aufeinan-
der aufbauenden Ebenen (§1 Abs. 1) konstituiert: 

• Berufliche Qualifizierung zu den zertifizierten Spezialisten, 
• Aufstiegsfortbildung zu den operativen Professionals (4 Abschlüsse),
• Aufstiegsfortbildung zu den strategischen Professionals (2 Abschlüsse).

Damit ist ein horizontal und vertikal gegliedertes Weiterbildungssystem (vgl. Abbil-
dung 2) entstanden, nicht nur einzelne Abschlüsse, die mehr oder weniger verbun-
den nebeneinander stehen.

Abbildung 2:  Struktur des IT-Weiterbildungssystem

Die Spezialistenprofile selbst werden in der Verordnung nicht genannt. Sie wer-
den durch eine von Arbeitgeberverbänden und Gewerkschaften geschlossene
„Vereinbarung über die Spezialisten-Profile im Rahmen des Verfahrens zur Ord-
nung der IT-Weiterbildung“ vom 14. Februar 2002 konstituiert.

Im Jahr 2000 wurde ein Entwicklungsprojekt „Arbeitsprozessorientierte Weiterbil-
dung in der IT-Branche (APO)“ vom Bundesministerium für Bildung und Wissen-
schaft beim Fraunhofer-Institut für Software- und Systemtechnik (ISST) in Auftrag
gegeben. ISST konzipierte in Zusammenarbeit mit IT-Unternehmen und Bildungs-
trägern für die vom BIBB identifizierten Spezialistenprofile Referenzprozesse und
beschrieb sie ausführlich.
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Das in den Markierungspunkten vorgesehene Akkreditierungsverfahren für die
Spezialistenprofile war in den Markierungspunkten selbst nicht näher spezifiziert.
Die die Markierungspunkte tragenden Organisationen entschlossen sich, die Zer-
tifizierung von Stellen vornehmen zu lassen, die den Anforderungen nach DIN EN
ISO/ IEC 17024 entsprechen. Der ZVEI und BITKOM beantragten bei der TGA (Trä-
gergemeinschaft für Akkreditierung – TGA GmbH) die Aufnahme des Sachgebiets
„IT-Spezialist“ und die Gründung eines entsprechenden Sektorkomitees. In dem
Normativen Dokument werden die Anforderungen an die

• Zertifizierungsstelle mit ihren Prüfern,
• „Kandidaten“, die die entsprechende Zertifizierung erreichen wollen, und an
• „zertifizierte Personen“, die eine Rezertifizierung erreichen wollen,

geregelt. Im Wesentlichen wird aber das Prüfungsverfahren, das die Zertifizie-
rungsstellen durchzuführen haben, beschrieben. Durch die Prüfung soll der Kan-
didat seine Qualifikation als IT-Spezialist gemäß einem der Spezialistenprofile auf
der Basis einer vorzulegenden prozessbegleitenden Dokumentation nachweisen.

Anrechnung von IT-Weiterbildungsleistungen auf IT-Studiengänge

Die Sozialparteien hatten in ihrem Papier, den Markierungspunkten, vorgeschla-
gen, betriebliche IT-Weiterbildungsmaßnahmen mit hochschulischen Informatik-
Studiengängen zu verzahnen. Als Instrument der Anrechnung von in der betrieb-
lichen Weiterbildung erbrachten Lern- und Prüfungsleistungen auf Studiengänge
hatten sie das im Hochschulbereich angewandte System der Credit Points nach dem
European Credit Transfer System (ECTS) vorgeschlagen. 

Bei der Erarbeitung der Professional-Profile im BIBB-Entwicklungsprojekt wurde
insoweit darauf geachtet, dass das Abschlussniveau mit entsprechenden Hochschul-
abschlüssen (Bachelor und Master) vergleichbar ist. Zusätzlich wurde ein weiteres
BIBB-Entwicklungsprojekt gestartet, das für beide Ebenen der Professionals bei-
spielhaft vergleichende und vergleichbare Lernleistungen mit den Hochschulen
nach dem Schema ECTS dargestellt hat.3

Beginnend im Jahr 2005 werden in zwei von der Bundesregierung geförderten
mehrjährigen Modellversuchen in den Regionen Darmstadt und Braunschweig die
durch Weiterbildung erworbenen Kompetenzen mit Studienleistungen verglichen
und  Modelle erprobt sowie Verfahren zur Anrechnung dieser Kompetenzen auf
Studiengänge entwickelt.4

HANS BORCH, HANS WEIßMANN, PETER WORDELMANN 13

3 Kerstin MUCKE, Stefan GRUNWALD: Hochschulkompatible Leistungspunkte Grundsteinlegung in der 
IT-Weiterbildung; Bertelsmann, Bielefeld 2005

4 Förderinitative des BMBF: Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge siehe
www.bmbf.de
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3. Die Implementation des IT-Weiterbildungssystems 

Akkreditierung von Zertifizierungsstellen

Die erste Zertifizierungsstelle Cert:IT wurde im Dezember 2002 gegründet und im
September 2003 akkreditiert. 

Die zweite Zertifizierungsstelle IHK CERT GmbH wurde im April 2004 akkreditiert.
Das operative Geschäft wurde zu Ende des Jahres 2004 vorerst eingestellt. Die TGA
hat die Akkreditierung der IHK CERT GmbH für Personenzertifizierung bis auf Wei-
teres ausgesetzt.

Die GPS-CERT in dem Bildungswerk der Bayerischen Wirtschaft (bbw) gGmbH wur-
de im Oktober 2004 als dritte Zertifizierungsstelle für die „Personalzertifizierung
von IT-Spezialisten nach DIN/ ISO 17024“ durch die TGA akkreditiert. 

Die Kosten für Zertifizierung werden den Teilnehmern in Rechnung gestellt. Sie
unterscheiden sich bei den einzelnen Zertififizierungsstellen nicht erheblich. Sie
betragen (Stand März 2006) für die Erstzertifizierung ca. 1000 € sowie für die erste
Rezertifizierung nach fünf Jahren 700 € (jeweils plus Mehrwertsteuer).

Durchgeführte Zertifizierungsverfahren

Angemeldet zur Personenzertifizierung für einen der 29 IT-Spezialisten haben sich
bisher etwa 580 Personen.5 Etwa 125 Absolventen haben bis Ende 2005 nach Aus-
kunft der Zertifizierungsstellen Cert-IT und GPS-Cert die Spezialistenqualifizierung
erfolgreich durchlaufen.

Angebot von Weiterbildungen bei den Kammern

23 IHKs haben im Jahr 2005 Qualifizierungen zur Vorbereitung auf die Prüfung
zum operativen Professional angeboten. Knapp 50 Qualifizierungen finden der-
zeit statt. Die Verteilung der Profile auf die aktuellen Lehrgangsangebote ist wie
folgt6:
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5 lt. telefonischer Auskunft von Cert-IT am 14. 2. 2006; vgl. auch: Stiftung Warentest online, Berlin
19.12.2005 „IT-Weiterbildungssystem“

6 Yorck SIEVERS/DIHK: Vortrag am 07.12. 2005 in Frankfurt

IT Systems Manager 16
IT Business Manager 20
IT Business Consultant 6
IT Marketing Manager 2
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Angebot von Weiterbildungsprüfungen bei den Kammern

Bei Erlass der IT-Fortbildungsordnung wurden 10 Leitkammern benannt, die die
Prüfungen durchführen sollten. Inzwischen bieten 33 Kammern Prüfungen an (vgl.
Tabelle 1). 

Tabelle 1: Prüfungen anbietende IHK 7

HANS BORCH, HANS WEIßMANN, PETER WORDELMANN 15

7 Quelle: www.dihk.de

IHK IT-Entwickler IT-Projekt- IT-Berater IT-Ökonom Informatiker Wirtschafts-
leiter informatiker

Aachen X X
Augsburg X X
Bayreuth X
Berlin X X X X X X
Bielefeld X
Bonn X X X X X X
Darmstadt X X
Dortmund X X
Erfurt X X X X
Essen X X X X
Flensburg X X
Frankfurt /M. X X
Halle X X X X X
Hamburg X X X X X X
Hannover X X X X
Heidenheim X X
Heilbronn X X X X
Karlsruhe X X X X
Kiel X X X X X
Koblenz X X x X
Köln X X X X
Leipzig X X X
Lübeck X X
Magdeburg X X X X
Mannheim X X
München X X X X X
Münster X X
Nürnberg X X
Passau X X
Regensburg X
Stuttgart X X X X X
Ulm X
Würzburg X

insgesamt 
33 Kammern 23 29 20 15 8 7
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Der ersten Prüfungen IT-Berater/-in und IT-Projektleiter/-in wurden im Herbst 2003
abgenommen, die ersten Prüfungen IT-Ökonom/-in und IT-Entwickler/-in im Früh-
jahr 2004. Die Prüfungszahlen ergeben sich aus der folgenden Abbildung 3.

Abbildung 3:  Anzahl der Professional-Prüfungen8

Die Prüfungen verteilten sich im Jahr 2004 auf die einzelnen Profile wie folgt:

Die Bestehensquote lag im Durchschnitt bei 80 %.
Eine Qualifizierung zu den vier Profilen zum „Operativen Professional“ haben bis
Ende 2005 nach Auskunft des DIHK 300 Personen absolviert.9

Zum Vergleich: 2002 wurden in den durch das IT-Weiterbildungssystem abgelösten
Profilen Betriebsinformatiker/-in, Informatikassistent/-in, Informationsorganisator/
-in und Wirtschaftsinformatiker/-in 743 Prüfungen abgenommen.
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IT Systems Manager 6
IT Business Manager 46
IT Business Consultant 2
IT Marketing Manager 19
Informatiker
Wirtschaftsinformatiker

8 Yorck SIEVERS/DIHK: Vortrag am 07.12.2005 in Frankfurt
9 Vgl. auch: Stiftung Warentest online, Berlin 19.12.2005 „IT-Weiterbildungssystem“
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4. Die internationale Dimension des IT-Weiterbildungssystems

Die Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems basierte auf einer Zeit, in der durch
den Internet-Hype die zunehmende Vernetzung der internationalen Märkte offen-
kundig und scheinbar unaufhaltsam wurde. Durch IT wurde die virtuelle Überwin-
dung von Grenzen möglich. Insofern hatte die Entwicklung des IT-Weiterbildungs-
systems per se eine internationale Dimension, sowohl was die Inhalte als auch was
die Zielgruppen und die Verwertung anbetraf. Aber: wie sind eigentlich die inter-
nationalen Anforderungen an den Arbeitsplätzen zu beschreiben? Wie interna-
tional ist das Produkt bzw. sind die Produkte? Wie ordnen sie sich in die Bemühun-
gen ein, Transparenz über die Qualifikationen in Europa herzustellen? Und
schließlich: wie sieht es bei unseren Nachbarn aus?

Auf die Frage, inwieweit das IT-Weiterbildungssystem ein internationalisiertes
System ist bzw. sich dorthin entwickelt oder entwickeln kann, wird am Schluss die-
ses Abschnitts eingegangen. Zunächst soll die internationale Dimension des
Systems skizziert werden. Dabei ist prinzipiell zu unterscheiden zwischen den ggf.
internationalen Inhalten der Qualifizierungsprozesse und den strukturellen Merk-
malen des Systems, die einen internationalen Bezug haben oder haben können.
Darüber hinaus ist auch der Stellenwert des Systems im internationalen Umfeld zu
betrachten, um entsprechende Einordnungen und Vergleiche vornehmen zu können.

4.1 Die internationalen Inhalte des IT-Weiterbildungssystems

4.1.1 Anforderungen an den Arbeitsplätzen:
von internationalen Qualifikationen zur Netzkompetenz

Betriebe erwarten von ihren in internationalen Bezügen arbeitenden Fachkräften
Fremdsprachenkenntnisse, interkulturelle Kompetenz und hervorragende Fach-
kompetenz10 – wobei darunter eine ganzheitliche Kompetenz verstanden wird, die
neben technikbezogenen Kompetenzen auch wirtschaftliche und organisatorische
Kompetenzen enthält. Darüber hinaus benötigen die Fachkräfte bei Auslandsauf-
enthalten zusätzlich eine gewisse psychische und physische Robustheit. Schließlich
gibt es im Kontext internationaler Kompetenzentwicklung auch einen unterneh-
mens- und gesellschaftspolitischen Auftrag in dem Sinne, dass über interkulturel-
les Lernen inner- und außerbetriebliche, kulturell bedingte Konflikte gelöst wer-
den können.

International – aber auch national – aufgestellte Unternehmen müssen reibungs-
frei funktionieren – auch wenn die Beschäftigten aus verschiedenen Kulturkreisen
stammen. Dies erfordert in der Zusammenarbeit mindestens die Respektierung
unterschiedlichster kulturell / religiös geprägter Verhaltensweisen – eine Haltung,
die in der deutschen Gesellschaft nicht selbstverständlich ist. Darüber hinaus kön-

HANS BORCH, HANS WEIßMANN, PETER WORDELMANN 17

10 Vgl. zum Folgenden: BORCH,H.; DIETTRICH, A.; FROMMBERGER, D.; REINISCH, H.; WORDELMANN, P.:
Internationalisierung der Berufsbildung Strategien – Konzepte – Erfahrungen – Handlungsvorschläge,
Bundesinstitut für Berufsbildung, Bonn 2003
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nen kulturelle Unterschiede sogar eine Schubkraft für betriebliche Synergieeffek-
te sein.

Bei vertriebs- und serviceorientierten Betrieben oder Abteilungen kommen neben
den unterschiedlichen kulturell / religiös geprägten Verhaltensweisen der Kunden
auch deren kulturelle und rechtliche Handelsusancen sowie Erwartungen an Pro-
dukte und Service hinzu.

Internationale Mobilität kann physisch und zunehmend auch virtuell stattfinden.
Aufgrund der technischen Möglichkeiten (Fernwartung etc.) verschiebt sich das
Verhältnis. Technische und kommunikative Kompetenzen verschwimmen mitein-
ander. Ins Ausland zu fahren, bleibt eine verstärkt zu begründende, aber weiter-
hin notwendige internationale Aktivität, weil sich bestimmte Ergebnisse nur im
direkten Kontakt erzielen lassen.

Das Konzept der internationalen Qualifikationen11 ist für viele Unternehmen, die
am Anfang der Internationalisierung stehen, brauchbar. Es muss in Folge der dyna-
mischen Entwicklung an den Arbeitsplätzen unter Einbeziehung der Möglichkei-
ten des Internet12 zukünftig mit einem neuen Konzept, das man „Netzkompetenz”
nennen könnte, erweitert werden.13

Diese Kompetenz reduziert sich keineswegs allein auf die technische Kompetenz
des Umgangs mit Inter- und Intranet, d. h. die Arbeit mit Netzen. Sie ist gekenn-
zeichnet durch prinzipielle Grenzenlosigkeit und verlangt deshalb auch die Fähig-
keit der erfolgreichen Arbeit in Netzen, wie vor allem „vernetzt zu denken und zu
handeln”. Die Sprache, asynchrone Kommunikation, aber auch Vertrauensbildung
im Netz sind neue Anforderungen. Dazu gehört dann auch der indirekte Umgang
mit Menschen anderer Kultur. Ausprägungen einer neuen „digitalen“ Kultur könn-
ten die ethnischen überlagern und so – vielleicht – Möglichkeiten neuer Formen
der transkulturellen Kommunikation eröffnen. Dieses Konzept könnte gerade für
die IT-Branche brauchbare Ansätze für die Gestaltung der Fortbildungsinhalte
bieten.

Wichtig ist insgesamt, dass alle beschriebenen Dimensionen in ein umfassendes
Konzept der Qualifizierung für internationale Tätigkeiten gehören und sich die
Anforderungen keineswegs auf Fremdsprachenkompetenz reduzieren lassen.
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11 Es findet sich in abgewandelter Form auch bei: LENSKE, W.; WERNER, D.: Globalisierung und interna-
tionale Berufskompetenz, Köln 2000, insb. S. 28 ff.

12 Vgl. auch: PFÖRTSCH, W.: Mit Strategie ins Internet. Qualifizierung als Chance für Unternehmen, Nürn-
berg, 2000; siehe auch Hering, E.; Pförtsch, W.; Wordelmann, P.: Internationalisierung des Mittelstan-
des. Strategien zur internationalen Qualifizierung in kleinen und mittleren Unternehmen, Bundesin-
stitut für Berufsbildung (Hrsg.), Bielefeld, 2001

13 Vgl. WORDELMANN, P.: Internetionalisierung und Netzkompetenz, in BWP, 4/2000, S. 36 ff.
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4.1.2. Internationale Aspekte in den Ordnungsmitteln für die IT-Branche
Obwohl das System der dualen Berufsausbildung an den Arbeitsprozessen orien-
tiert ist, ist es gegenüber den Anforderungen der Internationalisierung und zuneh-
mend der Globalisierung des Wirtschaftens relativ resistent geblieben. In gewerb-
lich-technischen Berufen wurde in der Vergangenheit die internationale Dimension
praktisch nicht behandelt. 

In den neueren Ausbildungsordnungen reduziert sich die fremdsprachliche The-
matik auf das Lesen und Auswerten von englischen Regelwerken oder Hand-
büchern, die Nutzung von Fachbegriffen im Gespräch oder die Erteilung von ein-
fachen Auskünften.

Umfassendere kommunikative Kompetenzen gibt es nur bei speziellen kundenori-
entierten Berufen wie Kaufmann/Kauffrau für Verkehrsservice oder Reiseverkehrs-
kaufmann/-kauffrau.

Interkulturelle Kompetenzen spielen in den Ausbildungsordnungen praktisch kei-
ne Rolle.

Für die IT-Ausbildungsberufe gilt:

• Informationsquellen, insbesondere technische Unterlagen, Dokumentationen
und Handbücher, in deutscher und englischer Sprache aufgabenbezogen aus-
werten;

• Deutsche und englische Fachbegriffe anwenden.

Damit wird auch in diesen Ausbildungsberufen der gegenwärtigen Situation Rech-
nung getragen, dass eine umfangreiche Implementation internationaler Kompe-
tenzen in Ausbildungsordnungen sowohl an den betrieblichen als auch an den
berufsschulischen Möglichkeiten scheitert. In beiden Fällen spielen Kosten und
Kompetenzen des Bildungspersonals eine Rolle. Schließlich wird auch als Argu-
ment vorgebracht, dass in Zeiten des Ausbildungsplatzmangels die verbindliche
Einbeziehung internationaler Kompetenzen ausbildungshemmend sei.

Etwas anders stellt sich die Situation für das IT-Weiterbildungssystem dar. Ein
moderner, international ambitionierter Fortbildungsabschluss in einer internatio-
nalisierten Branche muss internationale Kompetenzen einschließen, was im Ent-
wicklungsprozess auch unstrittig war. 

Bei den „IT-Spezialisten“ spielen internationale Inhalte keine Rolle. Für die „ope-
rativen Professionals“ gilt:

• Der Dokumentation ist eine englischsprachige Kurzfassung (Abstract) mit den
wesentlichen Inhalten der Projektdokumentation voranzustellen.

• In der Prüfung wird eine Aufgabe in englischer Sprache gestellt.

HANS BORCH, HANS WEIßMANN, PETER WORDELMANN 19
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Bei den „strategischen Professionals“ muss der Antragsteller /die Antragstellerin
belegen, dass er / sie

1. berufsrelevante Gesprächssituationen sicher in der Fremdsprache Englisch
bewältigen und dabei auch die Gesprächsinitiative ergreifen kann und dabei
befähigt ist, landestypische Unterschiede in der jeweiligen Berufs- und
Arbeitswelt angemessen zu berücksichtigen,

2. auf schriftliche Mitteilungen komplexer Art situationsadäquat in englischer
Sprache reagieren kann und über ein angemessenes Ausdrucksvermögen ver-
fügt.

Der Nachweis über englische Sprachkenntnisse erfolgt durch das Zeugnis einer Bil-
dungseinrichtung, durch das Zeugnis über einen Sprachtest oder den Beleg eines
berufsrelevanten Auslandsaufenthalts.

Entsprechend den definierten strategischen Anforderungsprofilen spielen in den
Prüfungen auch interkulturelle Aspekte eine Rolle, u. a.:

• kulturell bedingte emotionale Reaktionen sind zu berücksichtigen;
• Entwickeln von Lösungsstrategien beim Umgang mit betrieblichen oder pro-

jektbezogenen, sozialen und kulturellen Konflikten;
• Entwickeln von Qualifizierungskonzepten zur Personalentwicklung, ein-

schließlich Bildungs- und Personaltransfer im In- und Ausland;
• Entwickeln und Fördern von Sensibilität gegenüber fremden Kulturen;
• Entwickeln und Pflegen fremdsprachlicher Kommunikation im eigenen Unter-

nehmen.

4.2 Gleichwertigkeit der Professionals mit Bachelor- und
Masterabschlüssen

Das Ziel der Gleichwertigkeit der Professionalabschlüsse mit den Bachelor- und
Masterabschlüssen war nicht in den grundlegenden Papieren des Entwicklungs-
prozesses enthalten. In den Markierungspunkten hieß es lediglich:

„Bei der Festlegung der Fortbildungsebenen wird die derzeitige Neustrukturie-
rung der Hochschulausbildung in der Weise berücksichtigt, dass berufliche Fortbil-
dungsabschlüsse gleichwertig mit Bachelor-Abschlüssen und mit Entsprechungen
zu Master-Abschlüssen gestaltet werden.“

In der Praxis ist gelegentlich der Eindruck entstanden, als sei auf dem berufsqua-
lifizierenden Weg zugleich ein Hochschulabschluss erreichbar. Dieses ist im Bil-
dungssystem der Bundesrepublik Deutschland nicht möglich, da nur Hochschulen
die entsprechenden Abschlüsse erteilen können. Allerdings ist der Anspruch des
ITWS durchaus, die Durchlässigkeit zu fördern.

Im März 2002 beschlossen das Kuratorium der Deutschen Wirtschaft, der Deutsche
Gewerkschaftsbund, das Bundesministerium für Wirtschaft und Technologie sowie
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das Bundesministerium für Bildung und Forschung eine Erklärung, in der sie eine
gemeinsame Empfehlung von Bund, Ländern und Sozialpartnern zur Anrechnung
von Weiterbildungsleistungen in Studiengängen fordern. Als Instrument werden
dafür die ECTS-Regeln vorgeschlagen, nach der die aufnehmende Hochschule die
Äquivalenz der Weiterbildungsleistungen prüft.

Am 8. Juli 2003 wurde eine „Empfehlung des BMBF, der KMK und der HRK an die
Hochschulen zur Vergabe von Leistungspunkten in der beruflichen Fortbildung
und Anrechnung auf ein Hochschulstudium“ gegeben. Es bleibt bei diesem Thema
beim rechtlich Unverbindlichen – einer Empfehlung. Kern dieser Empfehlung ist,
dass der Beschluss der KMK vom 28. 06. 2003 (Anrechnung von außerhalb des Hoch-
schulwesens erworbenen Kenntnissen und Fähigkeiten auf ein Hochschulstudium)
gilt – dieser Beschluss hätte aber auch ohne Empfehlung gegolten. 

Nach dem Beschluss der KMK können in der Berufspraxis erworbene Kenntnisse
und Fähigkeiten höchstens 50 % der Studienleistungen ersetzen, wenn diese nach
Inhalt und Niveau dem Teil des Studiums gleichwertig sind, der ersetzt werden soll,
und dies im Rahmen der Akkreditierung geprüft wurde. Außerdem muss die Hoch-
schulzugangsberechtigung vorhanden sein, ggf. auch über die Möglichkeiten des
Hochschulzugangs für besonders qualifizierte Berufstätige. Letzteres ist länderspe-
zifisch unterschiedlich geregelt. Ob diese Bedingungen durch ein Spezialistenzer-
tifikat, das ja nicht öffentlich-rechtlich geregelt ist, erfüllt werden, ist offen.

Zur Zeit wird in einer Reihe von Modellvorhaben überprüft, inwieweit Teile der
ITWS-Abschlüsse im Rahmen eines Leistungspunktesystems für Hochschulstudien-
gänge anerkannt werden können.

Grundsätzlich aber war das ITWS als eine Alternative zum Hochschulstudium
begründet worden. Ob eine Gleichwertigkeit tatsächlich erreicht wird, bleibt abzu-
warten. Zwar könnte das Niveau der Professional-Prüfungen wissenschaftlich
untersucht werden; viel entscheidender ist vermutlich, ob die neuen Abschlüsse
sich am Arbeitsmarkt – auch international – gegenüber Hochschulabschlüssen
bewähren bzw. möglicherweise diese sogar übertreffen.

4.3 Das Zertifizierungsverfahren auf der Basis einer internationalen
Norm

Die IT-Fortbildungsverordnung regelt ausschließlich die Professionalebene. Die Spe-
zialistenweiterbildung musste deshalb nach privatrechtlichen Regeln ausgestaltet
werden. Die Grundlage dafür bildete das internationale Normungsrecht in Form
der Personenzertifizierung. Das in den Markierungspunkten vorgesehene Akkre-
ditierungsverfahren für die Spezialistenprofile war dort selbst nicht näher spezifi-
ziert. Die die Markierungspunkte tragenden Organisationen entschlossen sich, die
Zertifizierung von Stellen vornehmen zu lassen, die den Anforderungen nach DIN
EN ISO/IEC 17024 entsprechen. 
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Die Kommission der Europäischen Gemeinschaft hatte Anfang der neunziger Jah-
re die Mitgliedsstaaten dazu aufgerufen, nationale Akkreditierungssysteme aufzu-
bauen und dazu europaweit geltende Systeme der Qualitätssicherung in Form von
Europanormen (EN) eingeführt. Im Jahr 1991 wurde der Deutsche Akkreditierungs-
rat (DAR) gegründet, der als eine von der deutschen Wirtschaft, dem Bund und
den Ländern getragenen Arbeitsgemeinschaft fungiert. Der DAR koordiniert in
Deutschland die Tätigkeiten auf dem Gebiet der Akkreditierung und Anerkennung
von Prüflaboratorien, Zertifizierungs- und Überwachungsstellen. Für die Akkredi-
tierung von Personenzertifizierungsstellen ist die Trägergemeinschaft für Akkredi-
tierung (TGA GmbH) akkreditiert. ZVEI und BITKOM beantragten bei der TGA die
Aufnahme des Sachgebiets „IT-Spezialist“ und die Gründung eines entsprechen-
den Sektorkomitees. Im Rahmen der TGA-Hauptausschusssitzung am 12.09.2001
wurde dazu folgender Beschluss gefasst:

„Die TGA beschließt die Aufnahme des Sachgebiets IT-Spezialist in die Personal-
zertifizierung der TGA und die Gründung eines entsprechenden Sektorkomitees.
Voraussetzung hierfür ist, dass der IT-Spezialist bzw. die entsprechenden Profile
nicht so in der entsprechenden Verordnung bzw. dem Anhang genannt werden,
dass dieser Bereich dem gesetzlichen geregelten Bereich zuzuordnen ist ...“

Das Sektorkomitee konstituierte sich am 13. Februar 2002. Das erarbeitete „Nor-
mative Dokument“ wurde am 10. und 11. September 2002 vom Sektorkomitee
erstellt und am 08.10. 2002 vom Hauptausschuss der TGA verabschiedet. Als Grund-
lage für die Zertifizierung wurden die vom ISST erarbeiteten Referenzprozesse
(Level 2) zu Grunde gelegt. Zur Zeit liegt das Normative Dokument in der Fassung
2.0 vom 31. Juli 2003 vor. Damit sind die Referenzprozesse Level 2 des ISST Teil des
Normativen Dokuments.

Die ISO-Norm regelt durch international vergleichbare Verfahren Transparenz, um
Sicherheit und Vertrauen bei den beteiligten Parteien zu schaffen. Die Personen-
zertifizierung auf der Grundlage der international gültigen Norm ISO/ IEC 17024
stellt somit europaweit anerkannte Qualifikationsstandards sicher. Inwieweit
dadurch auch die internationale Anerkennung der Zertifikate selbst befördert wer-
den kann, hängt sicher von der weiteren Marktentwicklung ab.

4.4 Einordnung des IT-Weiterbildungssystems in die Entwicklung zu
einem europäischen Bildungsraum

Mit der Brügge-Initiative wurde im Oktober 2001 die verstärkte Zusammenarbeit
der Mitgliedsstaaten der Europäischen Union im Bereich der Berufsbildung
beschlossen. Nunmehr sollte auch für den Bereich der Berufsbildung ein dem
Bologna-Prozess im Hochschulbereich ähnlicher Kooperationsprozess eingeleitet
werden. Die Zusammenarbeit sollte intensiviert werden, auf freiwilliger Basis erfol-
gen und sich an den tatsächlichen Bedürfnissen orientieren. Angeregt wurde etwa
die Anpassung und Übertragung des im Hochschulbereich erfolgreichen Leistungs-
punktesystems European Credit Transfer System (ECTS) für die berufliche Bildung.
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Ein Jahr später folgte die ”Erklärung von Kopenhagen”14 (November 2002). Es wur-
den vier Schwerpunkte der Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung bis 2010
gesetzt, von denen die folgenden im Zusammenhang mit der internationalen
Dimension des IT-Weiterbildungssystems wichtig sind (vgl. dazu auch die Beiträge
von JÄGER /REINISCH /VOLKERT und DIETTRICH /KOHL in diesem Band):

• Europäische Dimension: Die europäische Dimension in der Berufsausbildung
soll gestärkt werden. Die Mobilität und die Entwicklung interinstitutioneller
Zusammenarbeit, von Partnerschaften und anderen transnationalen Initiati-
ven soll erleichtert werden. 

• Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen: Die Transparenz, Ver-
gleichbarkeit, Übertragbarkeit und Anerkennung von Fähigkeiten und/oder
Qualifikationen zwischen verschiedenen Ländern sollen auf unterschiedlichen
Ebenen durch die Entwicklung von Bezugsniveaus, gemeinsamen Zertifizie-
rungsgrundsätzen und gemeinsamen Maßnahmen, einschließlich eines Systems
für die Anrechnung von Ausbildungsleistungen im Bereich der beruflichen
Bildung, entwickelt werden. Geplant wird die Entwicklung eines Sets gemein-
samer Prinzipien zur Anerkennung und Validierung des informellen Lernens.

Ende 2002 wurden Technische Arbeitsgruppen (TAG) geschaffen. Ihre Aufgabe war
bzw. ist es, unter Leitung der Kommission Konzepte zum Europäischen Kredit-
system für berufliche Bildung (ECVET = European Credit System for Vocational
Education and Training), zum Europäischen Qualifikationsrahmen (EQF), zur Vali-
dierung informellen Lernens und zur Qualitätssicherung zu entwickeln. 

Die Kopenhagener Erklärung von 2002 wurde am 14. Dezember 2004 in Maastricht
weiter entwickelt und von den zuständigen Ministern aus 32 europäischen Staa-
ten, den europäischen Sozialpartnern und der Kommission als Vereinbarung
verabschiedet.15 Im Kommuniqué von Maastricht hat auch die Entwicklung und
Umsetzung des Europäischen Anrechnungssystems für die berufliche Bildung
(ECVET) Priorität. 

Europäischer Qualifikationsrahmen (EQF)
Die Schaffung eines EQF wurde von den Regierungschefs der EU auf der Tagung
des Europäischen Rates in Brüssel im März 2005 beschlossen. Anfang Juli 2005 ver-
öffentlichte die Kommission unter dem Titel „Auf dem Weg zu einem Europäi-
schen Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen” eine Arbeitsunterlage, die
wichtige inhaltliche Grundlagen eines möglichen zukünftigen EQF enthält.16
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14 Declaration of the European Ministers of Vocational Education and Training, and the European Com-
mission, convened in Copenhagen on 29 and 30 November 2002, on enhanced European cooperation
in vocational education and training. “The Copenhagen Declaration”.

15 Kommuniqué von Maastricht zu den künftigen Prioritäten der verstärkten Europäischen Zusammen-
arbeit in der Berufsbildung, 14. Dezember 2004.

16 KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN: Arbeitsunterlage der Kommissionsdienststel-
len. Auf dem Weg zu einem Europäischen Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen, SEK (2005)
957, Brüssel, 8.7. 2005.
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Auswirkungen der europäischen Berufsbildungspolitik auf das deutsche Berufsbil-
dungssystem und mögliche Folgerungen für das IT-Weiterbildungssystem
Von einer möglichen Einführung des EQF und ECVET werden tiefgreifende System-
veränderungen erwartet.17 Es wird eine sukzessive Verdrängung des Dualen
Systems durch das EQF/ECVET-System befürchtet. Betriebe könnten zunehmend
auf die Möglichkeiten einer Modularisierung der Ausbildung setzen, 

• „weil sie sich davon eine Reduzierung ihrer Ausbildungsinvestitionen erwar-
ten,

• weil sie infolge der demographischen Entwicklung, der Konkurrenz des Wegs
zur Hochschule und/oder der Individualisierung der Bildungswege nicht mehr
die gewünschten leistungsstarken Jugendlichen für eine duale Ausbildung
gewinnen können,

• weil sie (...) auf anspruchsvolleren Arbeiter- und Angestelltenpositionen jun-
ge Arbeitskräfte mit Bachelor-Abschluss und Hochschulabbrecher einsetzen,

• weil sie zunehmend junge Ausländer rekrutieren können, die sich in ihren
Herkunftsländern gut qualifiziert haben (...),

• und/oder weil sie auf Taylorisierung der Arbeitsorganisation setzen, d. h. auf
eine Umstrukturierung komplexer, beruflich geschnittener Arbeitsplätze in
einfache Tätigkeiten, für die einzelne Ausbildungsmodule ausreichen.”18

Für das IT-Weiterbildungssystem könnten die europäischen Ansätze zusätzliche
Perspektiven für die Anerkennung arbeitsprozessbegleitenden Lernens gerade
auch im deutschen Bildungssystem mit sich bringen. In dem Maße, in dem europäi-
sche Anerkennungen stattfinden sollten, könnte sich wohl auch die stark formali-
sierte Praxis in Deutschland dem nicht entziehen. Weitere Schritte in Richtung mehr
Durchlässigkeit und der Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung
wären denkbar. Darüber hinaus könnte der EQF – gerade wegen seiner Outcome-
Orientierung und der relativ hohen Bedeutung der „Lernkompetenz“, aber auch
der „Selbständigkeit und Verantwortung“ Chancen für eine relativ hohe Einord-
nung der Abschlüsse des IT-Weiterbildungssystems bieten. Allerdings müssten bei
den Niveaus Beschreibungsformen beachtet werden, die unabhängig von den
traditionellen Lernorten sind (Sekundar- und Hochschulbildung). Auch bleibt die
Frage offen, inwieweit das „lebenslange Lernen“ einen bedeutenden Stellenwert
erhält.19
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17 DREXEL: Das Duale System und Europa. Ein Gutachten im Auftrag von ver.di und IG Metall, Septem-
ber 2005.

18 Ebd., S. 88 f.
19 Vgl. www.kaw.info.de; 1.12. 2005
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4.5 Positionierung des IT-Weiterbildungssystems im europäischen
Rahmen

In diesem Band werden zwei detailliertere Untersuchungen vorgestellt, die im Rah-
men der Evaluierung des IT-Weiterbildungssystems erarbeitet wurden.

Konzepte zur Verbindung betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbil-
dung auf EU-Ebene
Armin Jäger, Holger Reinisch, und Nadine Volkert beschreiben und analysieren
„Konzepte zur Verbindung betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbil-
dung auf EU-Ebene“. Sie gehen von der Frage aus, welche Formen der Verbindung,
Verzahnung oder Vernetzung von betrieblich orientierter und hochschulischer Wei-
terbildung prinzipiell denkbar sind und entwickeln dazu acht Modelle. Diese
Modelle dienen ihnen als Suchraster zur Identifikation konkreter Initiativen auf
der EU-Ebene. Die wichtigsten Ergebnisse sind:

• Das Mandat der EU-Ebene umfasst nicht die Kompetenz, die rechtlichen
Bestimmungen von Studiengängen, deren Inhalte, Lernformen, Zugangsvor-
aussetzungen oder Anerkennungsmöglichkeiten für andere Bildungsmaßnah-
men zu regeln. 

• Der Beitrag der EU-Konzepte ist darin zu sehen, dass solche Innovationen in
Modellprojekten in verschiedenen Ländern und Kontexten entwickelt und
erprobt werden können, diese als best-practice-Beispiele identifiziert werden,
in den politischen Prozess als Lösungsalternative für ein von den Mitglieds-
staaten wahrgenommenes Defizit eingesteuert werden und schließlich durch
die Anwendung in den Mitgliedsstaaten zu einer allgemein geteilten Praxis
führt. Bisher hat sich allerdings noch keine Regelung zur Verbindung der all-
gemeinen und beruflichen Bildung sowie zu einer Integration auch außerhalb
dieser Systeme stattfindenden Bildungsprozesse – im Sinne eines Lebenslan-
gen Lernens – durchgesetzt.

• Es ist denkbar, dass die auf europäischer Ebene lancierten Instrumente ihren
Ursprung in einer regionalen oder branchenbezogenen Praxis haben und
durch spezifisch angelegte Forschungsprojekte oder auch den politischen
Gestaltungswillen einzelner Mitgliedsstaaten einer breiten Aufmerksamkeit
zugeführt werden. 

Vor diesem Hintergrund wird festgestellt, dass seitens der politischen Gremien der
EU bisher

• nur relativ offene Forderungen zur Förderung des Lebenslangen Lernens
erhoben werden, ohne das klar wird, wie diese an Hochschulen verwirklicht
werden sollen,

• keine systematische Konzeptentwicklung an der Schnittstelle zwischen beruf-
licher Bildung und Hochschulbildung angestoßen wurden,
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• weder eine Auseinandersetzung mit den Weiterbildungsbedarfen einzelner
Branchen erkennbar ist, noch Studien zu Anforderungen der Unternehmen
initiiert worden sind,

• Instrumente vor allem zum Zwecke der Förderung der transnationalen Mobi-
lität konzipiert worden sind, während solche, die sich auf die Förderung der
vertikalen Durchlässigkeit innerhalb eines nationalen Bildungssystems bezie-
hen, fehlen.

Die Untersuchung zeigt auch, dass in Deutschland zumindest auf Seiten der natio-
nalen Verbände der Sozialpartner (DGB, BDA), der Kammern (DIHT), der Hochschu-
len (HRK) sowie der Bildungspolitik auf Länder- und Bundesebene (KMK, BLK,
BMBF) ein hoher Konsens dahingehend herrscht, dass eine Verbesserung der Ver-
bindung von betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbildung in hohem
Maße gewünscht und förderungswürdig ist. Allerdings hat auch die Recherche
nach entsprechenden Modellprojekten in Deutschland gezeigt, dass diese in der
deutschen Weiterbildungs- und Hochschullandschaft noch rar sind. Am gelungen-
sten ist das Modell der Fachhochschule Stralsund, das baldmöglichst Nachahmer
finden sollte, und zwar insbesondere im Kontext der Ausbildung von IT-Professio-
nals im Rahmen des IT-Weiterbildungssystems.

Ein Referenzprojekt auf europäischer Ebene, das den Intentionen des IT-Weiter-
bildungssystems entspricht, konnten die Autoren nicht finden. Dies könnte als
mangelnde Unterstützung auf europäischer Ebene interpretiert werden, zugleich
aber auch eine Chance dahingehend sein, das System europaweit zu etablieren.

IT-Weiterbildung im Kontext der europäischen Berufsbildungsdiskussion
Andreas DIETTRICH und Mathias KOHL beschreiben in ihrer Studie den spezifischen
Stellenwert der IT-Weiterbildung in der europäischen Berufsbildungsdiskussion.
Das deutsche IT-Weiterbildungssystem steht im Wettbewerb mit anderen, z. T. eta-
blierten Weiterbildungs- und Zertifizierungskonzepten im europäischen Raum. Sie
bearbeiten die Frage, ob und inwieweit dem Ziel der Europäischen Union entspro-
chen werden kann, eine länderübergreifende Vergleich- und Zertifizierbarkeit der
Qualifikationen in IT-Berufen zu erreichen. So unterscheidet sich beispielsweise
deutsche arbeitsprozessorientierte (APO) Weiterbildungssystem deutlich von der
EUCIP-Konzeption der Dachorganisation der Europäischen Informatik-Fachgesell-
schaften CEPIS. APO verlegt die Weiterbildung in den Betrieb. EUCIP setzt auf
bewährte Bildungsträger. Außerdem verlangt EUCIP ein definiertes Grundwissen
als Voraussetzung. Somit gehen beide Qualifizierungssysteme von sehr unter-
schiedlichen Grundpositionen aus. Die Untersuchung trägt zur Transparenz hin-
sichtlich der Ansätze und Varianten von IT-Qualifizierung im europäischen Ausland
bzw. vor allem auf EU-Ebene bei. Dabei wird auch die Frage der gegenseitigen
Anerkennung und Abstimmung zwischen den Abschlüssen und Weiterbildungs-
formen diskutiert bis hin zu der perspektivischen Möglichkeit, dass einzelne natio-
nale Systeme von EU-weiten Regelungen ersetzt werden könnten.
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4.6 Vergleiche mit anderen europäischen Weiterbildungssystemen

Im Rahmen des Evaluierungsprojektes des BIBB wurden drei Länderstudien erstellt,
die sich u. a. mit folgenden Fragestellungen beschäftigen sollten:

• Grundlegende Merkmale der beruflichen Aus- und Weiterbildung
• Angebot und Struktur der IT-Weiterbildung
• Anbindung der IT-Aus- und Weiterbildung an die vor- und nachgelagerten Bil-

dungsteilbereiche

Die Länderstudien bezogen sich auf die Niederlande, Frankreich und Dänemark.
Die Ergebnisse sind in diesem Band abgedruckt. Für die Bewertung und Entwick-
lung des deutschen Weiterbildungssystems lassen sich aus den drei Studien – je
nach Land – einige interessante Hinweise/Erklärungen ableiten.

Sören KRISTENSEN arbeitet in seiner Studie über Dänemark vor allem die strukturel-
len Unterschiede zum deutschen System heraus. Weiterbildung ist an den Hoch-
schulen etabliert, was die Vergabe entsprechender Abschlüsse (bachelor/master)
erheblich erleichtert. Die berufsbegleitende Weiterbildung wird durch organisa-
torische Regelungen in hohem Maße ermöglicht und hat auch einen entsprechen-
den gesellschaftlichen Stellenwert. Unterstützt wird das Ganze durch die in den
letzten Jahren geförderte Flexibilisierung der Systeme und der Lehrgänge bis hin
zur Modularisierung. Die staatlichen Regelungen wurden „entformalisiert“ und
den Bildungsinstitutionen ein hohes Maß an Eigenverantwortung übertragen. Was
den IT-Sektor anbetrifft, ist die Gründung einer eigenen IT-Universität hervorzu-
heben.

Dietmar FROMMBERGER arbeitet in seiner Studie über die Niederlande den zentra-
len Unterschied zwischen dem deutschen und dem niederländischen Modell der
Berufsbildung und der IT-Aus- und Weiterbildung heraus: Das niederländische
System der Berufsbildung und IT-Aus- und Weiterbildung ist – ähnlich wie in Däne-
mark - deutlich stärker in das Bildungs- und Hochschulsystem eingebunden. Auch
die neue „Kompetenzorientierung“, die den Modernisierungsprozess für das nie-
derländische Berufsbildungssystem seit wenigen Jahren prägt und mit einer verän-
derten curricularen Bedingungslage für den Unterricht und die Ausbildung ein-
hergeht, führt offenbar nicht zu einer Abschottung vom Hochschulsystem. Ein
weiterer wichtiger Unterschied zur Aus- und Weiterbildung in Deutschland liegt
darin, dass in den Niederlanden für Aus- und Weiterbildung nur sechs zentrale Pro-
file angeboten werden. Zugleich ist es möglich, zur Absolvierung dieser Profile und
zur Gewinnung der Abschlüsse erworbene Teilkompetenzen anerkennen zu las-
sen und/oder „externe Prüfungen“ durchzuführen. Die Abschlüsse können unab-
hängig vom Beschäftigungsstatus erworben werden. 

Mit Blick auf die IT-Aus- und Weiterbildung wird in den Niederlanden das Berufs-
konzept betont, das darauf angelegt ist, Abschlüsse nur auf der Basis einer relativ
breit angelegten Kompetenzbasis anzubieten, die den Einsatz in unterschiedlichen
Branchen, Funktionsbereichen und Betriebsgrößen erlaubt. Offenbar liegt der
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„Mehrwert“ öffentlich-rechtlicher Abschlüsse, im Gegensatz zu den marktgän-
gigen und stark funktions- und aufgabenbezogenen Industrie- und Herstellerzer-
tifikaten, in diesem differenzierten Konzept, das auf die Vielfalt zukünftiger
Karriere- und Weiterbildungsmöglichkeiten zielt.

Jutta BREYER beschreibt in ihrer Studie über Frankreich die bildungspolitischen
Bestrebungen, eine Weiterbildung über die Anerkennung berufspraktischer Erfah-
rung und damit die Formalisierung des informellen Lernens am Arbeitsplatz zu
ermöglichen. Während für das deutsche Verfahren ein eigens auf die IT-Branche
abgestimmtes System erarbeitet wurde, das die Spezialisten- und Professional-Pro-
file im IT-Prozess definiert, hat man in Frankreich ein Verfahren gewählt, das sich
auf alle über das nationale Zertifizierungsverzeichnis RNCP homologisierte Diplo-
me, Titel und Abschlüsse anwenden lässt.

Auch hinsichtlich der Zielgruppe ist das französische VAE-Verfahren unabhängig
von der Branche breiter aufgestellt. Es richtet sich an Kandidaten mit Berufserfah-
rung zum Zeitpunkt der Beantragung der VAE und kann somit auch von Arbeitsu-
chenden in Anspruch genommen werden. Das französische VAE-Verfahren ermög-
licht neben der Anerkennung einer Teil-Studienleistung im äußersten Fall auch die
Ersetzung des gesamten Studiums durch die betrieblich orientierte Weiterbildung
über informelles Lernen am Arbeitsplatz. Dabei wird kein vorausgehender Weiter-
bildungsabschluss per se gefordert, allein die berufliche Erfahrung zählt. Doku-
mentiert ein zuvor erworbener Leistungsnachweis auf andere Art die für den ange-
strebten Abschluss definierten erforderlichen Kompetenzen, so kann dies als
Argumentationsstütze innerhalb des VAE-Dossiers dienen.

Die Anzahl der abgeschlossenen VAE ist bis dato noch vergleichsweise gering,
wenn man bedenkt, dass dieses Verfahren für alle Branchen und alle im RNCP ver-
zeichneten Abschlüsse sowie an allen die entsprechenden Qualifizierungen anbie-
tenden Bildungseinrichtungen realisierbar ist.

Ein Nachweis der tatsächlichen Wertigkeit der Abschlüsse auf dem Arbeitsmarkt
steht noch aus. Auch die internationale Anschlussfähigkeit der Abschlüsse ist noch
offen, ebenso wie der tatsächliche, konkrete Brückenschlag zu den Hochschulen.
Insgesamt wird deutlich, dass das französische Berufsbildungs- und Leistungsnach-
weissystem hoch reglementiert und damit auch für die IT-Branche entsprechend
kompliziert ist. 
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1. Gegenstand und Ziele der Untersuchung 

Die vorliegende Untersuchung beschäftigt sich mit der Fragestellung inwieweit
das deutsche IT-Weiterbildungssystem geeignet ist, Vernetzungen zwischen Weiter-
bildung und Hochschulbildung zu ermöglichen. Dazu wurden insbesondere die auf
EU-Ebene lancierten Konzepte zur Verbindung von betrieblich orientierter und
hochschulischer Weiterbildung analysiert. Die Informationsgewinnung erfolgte
dabei durch Dokumentenanalysen und Telefoninterviews mit ausgewählten Bil-
dungsexperten. Die Untersuchung steht damit einerseits im Kontext der didak-
tisch-strukturellen Zielsetzungen des neuen IT-Weiterbildungssystems in Deutsch-
land, die auf den beiden Ebenen der operativen und strategischen IT-Professionals
explizit eine Verbindung zum Hochschulsystem mit der Möglichkeit vorsehen,
einen akademischen Grad als Bachelor bzw. Master zu erwerben. Andererseits ist
die Betrachtung in bildungspolitische Entwicklungen auf europäischer Ebene ein-
gebettet, die sowohl den Bereich der Berufsbildung als auch der Hochschulbildung
betreffen. Diese Entwicklungen gründen vornehmlich auf den Beschlüssen, die der
Europäische Rat im März 2000 in Lissabon gefasst hat. Dabei betonte er, dass nicht
nur „[…] eine tief greifende Umgestaltung der europäischen Wirtschaft“, sondern
auch ein „ambitioniertes Programm für (…) die Modernisierung der Sozialschutz-
und der Bildungssysteme“ erforderlich sei. Nie zuvor hatte der Europäische Rat so
klar anerkannt, dass die Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung ein
maßgeblicher Faktor sowohl für die wirtschaftliche als auch gesellschaftliche Ent-
wicklung sowie für die Zukunft der Union sind.1 Zur Erreichung dieser Ziele hat
der Europäische Rat im März 2002 in Barcelona ein detailliertes Arbeitsprogramm
(„Allgemeine und berufliche Bildung 2010“) angenommen und unterstützt damit
ausdrücklich das Vorhaben der Bildungsminister, „die europäischen Systeme der
allgemeinen und beruflichen Bildung bis 2010 zu einer weltweiten Qualitätsrefe-
renz“ zu machen.2

Parallel dazu haben sich einerseits die für das Hochschulwesen der EU-Staaten
zuständigen Minister auf einer Tagung, die bereits im Jahr 1999 in Bologna statt-
fand, auf ein ambitioniertes Programm zur Schaffung eines einheitlichen Hoch-
schulraumes in Europa bis 2010 verständigt, während sich andererseits die Gene-
raldirektoren Berufliche Bildung der EU-Mitgliedstaaten auf einer Tagung in
Brügge im Oktober 2001 auf Kernpunkte einer zukünftig stärkeren berufsbildungs-
politischen Zusammenarbeit in der EU einigten. Diese so genannte Brügge-Initia-
tive (Stichwort: „Bologna der beruflichen Bildung“) stellte zugleich den Grund-
stein für die Kopenhagen-Erklärung dar: Beim Gipfel im November 2002 in
Kopenhagen verabschiedete der Rat eine „Entschließung zur Förderung einer ver-
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1 Vgl. EUROPÄISCHER RAT (Hrsg.): Schlussfolgerungen des Vorsitzes Europäischer Rat (Lissabon) 23. und
24. März 2000. Lissabon 2000 (Pressemitteilung 24/3/2000; Nr. 100/1/00).

2 Vgl. RAT DER EUROPÄISCHEN UNION: Detailliertes Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Ziele der
Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa. Brüssel 2002 (Beratungsergebnisse, Vor-
dokument Nr. 5828/02 EDUC 17).
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stärkten europäischen Zusammenarbeit bei der beruflichen Bildung“. Dieser war
die Unterzeichnung der „Erklärung von Kopenhagen“ durch die Bildungsminister
der Länder, die europäischen Sozialpartner und die Kommission vorausgegangen.3

In dieser Erklärung wird eine Intensivierung der europäischen Zusammenarbeit in
Bezug auf verschiedene Aspekte der beruflichen Aus- und Weiterbildung verein-
bart.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen im Rahmen einer Europäischen Hoch-
schul- und Berufsbildungspolitik wird deutlich, dass die Frage der Verzahnung der
betrieblichen Weiterbildung (Continuing Vocational Education and Training, CVET)
mit der Hochschulbildung im europäischen Rahmen im Schnittpunkt des
„Bologna“- und des „Brügge-Kopenhagen“-Prozesses steht. Dabei ist aus Sicht der
Verfasser die Entwicklung im Hochschulbereich, also der so genannte „Bologna-
Prozess“, von entscheidender Bedeutung. Durch die Beschlüsse der europäischen
Kommission und des Rates sind vielfältige neue Impulse entstanden, die auf die
nationale Ebene zurückwirken. Im Mittelpunkt steht dabei das Bestreben, die
bestehenden Studienstrukturen zu öffnen und an europaweite Standards anzu-
passen. Wichtige Instrumente hierfür sind die Stufung der Abschlüsse in Bachelor-
und Masterebene und die länderübergreifende Anrechenbarkeit von Studienlei-
stungen über das ECTS (European Credit Transfer System). Obwohl diese Verände-
rungen zunächst auf die Reform grundständiger Studiengänge abzielen, sind aber
auch Auswirkungen auf die klassischen Bereiche wissenschaftlicher Weiterbildung
(Aufbaustudiengänge) und auf die Schaffung praxisorientierter Masterstudiengän-
ge für Fach- und Führungskräfte zu erkennen. Die klassische Unterscheidung des
Niveaus der Abschlüsse in Deutschland (Betrieb, Fachschule, Fortbildungsprüfung
der Kammern, Berufsakademie, Fachhochschule, Universität) wird damit zuneh-
mend verwischt, da die Leistungen nicht mehr ausschließlich nur an einem Ort
erworben werden, sondern es erklärtes Ziel ist, gerade das in der betrieblichen Pra-
xis erworbene Wissen im Rahmen eines Vollzeit- oder berufsbegleitenden Studi-
ums zu reflektieren und wieder in ein theoriegestütztes professionelles Handeln im
Betrieb münden zu lassen. Obgleich die Implementation der Studiengänge und
neuen Weiterbildungsformen Sache der einzelnen Länder innerhalb der Europäi-
schen Union ist, zeigt es sich, dass die Leitlinien maßgeblich durch die europäische
Ebene gestaltet werden. Innerhalb dieses politischen Aushandlungsprozesses ver-
suchen daher die verschiedenen gesellschaftlichen Akteure, Fachverbände und
Sozialpartner, sich ihren Interessen gemäß mittels entsprechender Beratungspa-
piere, Stellungnahmen und persönlicher Lobbyarbeit Gehör zu verschaffen. Hier-
zu wurden in den letzten Jahren eine Vielzahl neuer transnationaler Verbände
geschaffen, die ihre Belange gegenüber den europäischen Institutionen vertreten
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3 Erklärung der am 29. und 30. November 2002 in Kopenhagen versammelten für die berufliche Erst-
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päische Zusammenarbeit bei der beruflichen Bildung (http://europa.eu.int/comm/ education/copen-
hagen/index_de.html); vgl. Entschließung des Rates (Bildung) vom 19. Dezember 2002 (Abl. C 13 vom
18. Januar 2003).
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und insbesondere im Vorfeld des Treffens des Europäischen Rates in Bergen (2005)
auch in entsprechende Aktionsnetzwerke einbringen und so die Vorlagen maß-
geblich mit beeinflussen. 

Für die empirisch-qualitativen Analysen dieses dynamischen Feldes europäischer
Berufsbildungspolitik, welche die Verfasser zur Vorbereitung dieses Beitrags vor-
genommen haben (zur methodologischen Anlage der Untersuchung siehe Kapitel
2), wurde im ersten, logisch-theoretisch angelegten Schritt, ausgehend von der
Frage, welche Formen der Verbindung, Verzahnung oder Vernetzung von betrieb-
lich orientierter und hochschulischer Weiterbildung prinzipiell denkbar sind, acht
Modelle entwickelt, die u. E. den Spielraum einer derartigen Kombination aufzei-
gen (siehe dazu Kapitel 3). Diese Modelle dienten im Folgenden als Suchraster zur
Identifikation konkreter Initiativen auf der EU-Ebene. Dazu wurde auf der ersten
Ebene insbesondere auf die Visionen und strategischen Zielsetzungen bezüglich
der Verzahnung der akademischen mit der beruflichen Weiterbildung sowie auf
den bisher erreichten Konsens in diesem Feld Bezug genommen, soweit er sich in
Beschlüssen der europäischen Institutionen ausdrückt (siehe dazu Kapitel 4). Auf
einer zweiten Ebene, auf der es um die Entwicklung konkreter Modelle für die
Umsetzung dieser Ideen geht, besteht hingegen eine Pluralität der Positionen und
Initiativen, in der sich unterschiedlichste Akteure einbringen. Man kann diesen Pro-
zess im Sinne des Subsidiaritätsgebots auch als einen dezentralen Wettbewerb
sehen, der auslotet, in welcher Form die übergreifend gesetzten Ziele tatsächlich
akzeptabel für sämtliche Beteiligten eingelöst werden können. Zudem kann so
auch die Expertise verschiedener Forschungs- und Bildungsnetzwerke genutzt wer-
den. Auf einer dritten Ebene beschreibt und analysiert der Beitrag schließlich ein-
zelne Beispiele für konkrete Projekte, in denen exemplarisch die Konzepte bereits
in der Praxis erprobt werden. Bezugspunkt ist hierfür insbesondere Deutschland,
weil hier der beste Zugang zu entsprechenden Modellprojekten gegeben ist und
so auch ausgelotet werden kann, inwieweit die Regulierungsvorstellungen der
europäischen Ebene tatsächlich mit den tradierten Berufsbildungs- und Hochschul-
strukturen kompatibel sind (siehe zu den Ebenen 2 und 3 das fünfte Kapitel die-
ses Beitrags).

Im abschließenden sechsten Kapitel fassen wir die wesentlichen Ergebnisse unse-
rer Untersuchungen zusammen und heben diejenigen Handlungsoptionen hervor,
die von uns im Sinne der im IT-Weiterbildungssystem verfolgten Intention, eine
organisatorische und inhaltliche Verbindung zwischen betrieblich orientierter und
hochschulischer Weiterbildung zu schaffen, als besonders Erfolg versprechend ein-
geschätzt werden.
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2. Methodik der Untersuchung

Die vorliegende Studie gliedert sich, wie in nachfolgender Abbildung dargestellt,
in drei große Untersuchungsbereiche, für die jeweils spezifische Dokumentenre-
cherchen durchgeführt und ergänzende Datenerhebungen und Befragungen vor-
genommen wurden. Ziel war es dabei, sowohl eine breite theoretische Fundierung
der Fragestellung vorzunehmen als auch die Wirkung von Maßnahmen auf der
europäischen Ebene zu diskutieren. Einschränkungen sind vor allem hinsichtlich
des erfassten Zeitbereichs zu machen, da nur die bis Ende 2004 publizierten oder
im Internet veröffentlichten Dokumente berücksichtigt werden konnten und in
Folge der begrenzten Ressourcen nicht alle verfügbaren Dokumente zum Thema
detailliert ausgewertet werden konnten.

Abbildung 1:  Zentrale Themenfelder der Untersuchung europäischer Konzepte
(eigene Darstellung)

Der erste Themenblock dient auf einer konzeptionellen Ebene der begrifflichen
Konkretisierung der Themenfelder der Untersuchung und der Identifizierung von
Modellen zur Verbindung von betrieblichen und hochschulischen Qualifizierungs-
wegen. Die vorgelegte Bestandsaufnahme stellt zum einen die bereits bekannten
Modelle zur Verbindung beider Ebenen dar und gibt hierfür Beispiele aus einzel-
nen europäischen Ländern. Zum anderen ergänzt sie weitere theoretisch vorstell-
bare Konzepte, die bisher nur eine geringe Bedeutung in der Praxis besitzen. Eine
empirische Überprüfung der „Erwünschtheit“ der verschiedenen Modelle bei den
Akteuren der beruflichen und akademischen Bildung konnte im gegebenen Pro-
jektrahmen nicht vorgenommen werden. Durch den deskriptiven Ansatz kann u. E.
jedoch eine systematischere Einschätzung der auf europäischer Ebene diskutier-
ten Initiativen vorgenommen werden, die so zu einer Förderung neuer Verbin-
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dungsmöglichkeiten zwischen den beruflichen und akademischen Qualifizierungs-
bereichen führen könnten. 

Der zweite Themenblock stellt die wesentlichen Initiativen und Aktionsfelder der
europäischen Ebene, ausgehend von der Klärung der rechtlichen Zuständigkeiten,
in Bezug auf berufliche und akademische Bildung dar. Die einschlägigen Doku-
mente wurden mittels umfangreicherer Internetrecherchen in den Datenbanken
der Europäischen Union und auf den Seiten der einzelnen EU-Institutionen
gesucht. Es erfolgt dabei eine Beschränkung auf die Institutionen, die aufgrund
ihrer Mitentscheidungsbefugnis oder ihrer Initiativ- und Haushaltsbefugnisse
wesentlichen Einfluss auf die Ausgestaltung der europäischen Politikfelder haben.
Im Einzelnen waren dies der Europäische Rat, der Rat der Europäischen Union, das
EU-Parlament und die EU-Kommission. Zusätzlich wurden auch weitere projektbe-
zogene Zusammenstellungen anderer Informationsanbieter und – soweit erfor-
derlich – Stellungnahmen hochschulischer Institutionen und anderer Verbände ana-
lysiert. Denn es erhebt sich die Frage, wie der Übergang zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung auf der Basis betrieblich erworbener Kompetenzen von
verschiedenen Gruppen beurteilt und gegebenenfalls systematisch (beispielswei-
se durch besondere Hochschulzugangsregelungen und -prüfungen) gestützt wer-
den kann.4 Zudem konnte auch auf erste wissenschaftliche Veröffentlichungen,
die sich mit den jüngeren EU-Initiativen zur allgemeinen und beruflichen Bildung
beschäftigen, Bezug genommen werden. 

Im dritten Bereich der Studie geht es schließlich um die Darstellung modellhafter
Projekte in ausgewählten Branchen, die zu einer besseren Verzahnung von Hoch-
schul- und betrieblicher Weiterbildung führen sollen. Informationsgrundlage hier-
für waren ebenfalls Internetrecherchen sowie ergänzende Befragungen von Ver-
bänden, sofern aus den übrigen Quellen keine oder nur wenige Informationen zu
geplanten Aktivitäten auf den genannten Gebieten identifiziert werden konnten.
In einem zweistufigen Verfahren wurden die Berufsbildungsexperten und -exper-
tinnen der einzelnen Einrichtungen zunächst angeschrieben und in einem Follow-
up nochmals telefonisch kontaktiert. 

In der abschließenden Reflektion der Ergebnisse wird eine Rückwirkung der Ent-
wicklungen auf europäischer Ebene im Sinne möglicher und notwendiger Verän-
derungsbedarfe im deutschen Berufs- /Bildungssystem diskutiert. Es handelt sich
dabei u. E. stets um normative Einschätzungen, die in Abhängigkeit von den bil-
dungspolitischen Standpunkten der jeweiligen Akteure durchaus unterschiedlich
bewertet werden dürften, zumal in den meisten Fällen nicht – wie dies in anderen
Politikfeldern der Fall ist – ein unmittelbarer Zwang zur strukturgleichen nationa-
len Umsetzung vorliegt. Dennoch sind die Effekte der europäischen Programme
und Initiativen in langfristiger Perspektive nicht zu vernachlässigen und damit die
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4 Eine Übersicht über die verwendeten Suchschlagworte und die während der Recherche besuchten
Internetseiten ist im Anhang 2 wiedergegeben. 
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wissenschaftliche Untersuchung solcher Prozesse ein wesentliches Element, das zu
einer Versachlichung der Debatte im nationalen Rahmen beitragen und neue Poli-
tikoptionen durch diese Entwicklungen aufzeigen kann.

3. Modelle zur Verbindung von betrieblich orientierter und
hochschulischer Weiterbildung

3.1 Begriffliche Vorklärungen

Die in Deutschland seit einigen Jahren wieder intensiv geführte Diskussion über
die Möglichkeiten der Verbindung von betrieblich orientierter und hochschulischer
Weiterbildung ist ausgesprochen facettenreich; so umfasst diese Diskussion bei-
spielsweise Fragen des Hochschulzugangs für beruflich qualifizierte Bewerber ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung5, der Effektivierung der von Hochschu-
len angebotenen wissenschaftlichen Weiterbildung6 und der Anrechnung von
außerhalb des Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen und Fähigkeiten auf ein
Hochschulstudium.7 Allerdings ist diese Diskussion durch den Gebrauch von Termi-
ni gekennzeichnet, deren Bedeutungsinhalt und -umfang aus der Sicht der Verfas-
ser nicht hinreichend geklärt ist. Dies gilt insbesondere für die hier zentralen
Begriffe „hochschulische Weiterbildung“ und „betrieblich orientierte Weiter-
bildung“. Daher ist es im Folgenden zunächst erforderlich, diese Begriffe so zu
präzisieren, dass sie für das im Kontext des IT-Weiterbildungssystems stehende
Untersuchungsinteresse geeignet sind. Zudem wird auf diesem Wege das Untersu-
chungsfeld eingegrenzt.

Hochschulische Weiterbildung
In der Regel wird der Versuch unternommen, den Begriff „hochschulische Weiter-
bildung“ bzw. ähnlich lautende Begriffe, wie „wissenschaftliche Weiterbildung“
oder „Weiterbildung an Hochschulen“, durch eine Bezugnahme auf den Terminus
„Hochschulbildung“ zu bestimmen, denn letzterer gilt als hinreichend präzisiert.
Mit dem Begriff „Hochschulbildung“ wird nämlich weltweit eine erste „akademi-
sche Berufsausbildung“ auf dem Wege eines mehrjährigen Studiums an einer staat-
lichen oder staatlich anerkannten Hochschule – der so genannte Tertiäre Bereich
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5 Vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik
Deutschland: Synoptische Darstellung der in den Ländern bestehenden Möglichkeiten des Hochschul-
zugangs für beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung auf
Grundlage hochschulrechtlicher Regelungen. O. O., Stand März 2003.

6 Vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik
Deutschland: Sachstands- und Problembericht zur „Wahrnehmung wissenschaftlicher Weiterbildung
an den Hochschulen“. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 21.09.2001.

7 Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land: Anrechnung von außerhalb des Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen und Fähigkeiten auf
ein Hochschulstudium. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 28.06.2002 sowie Empfehlung des
Bundesministeriums für Bildung und Forschung, der Konferenz der Kultusminister der Länder und der
Hochschulrektorenkonferenz an die Hochschulen zur Vergabe von Leistungspunkten in der berufli-
chen Fortbildung und Anrechnung auf ein Hochschulstudium. Bonn, 26. September 2003.
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des jeweiligen nationalen Bildungssystems – assoziiert.8 Dabei führt ein erfolgrei-
cher Studienabschluss zu einem Zertifikat, das den Zugang für ein oder mehrere
Segmente des Arbeitsmarktes für hochqualifizierte Arbeitskräfte (professionals
oder semi-professionals) eröffnet. In Deutschland sind dies traditionell die von Uni-
versitäten, Fachhochschulen und diesen gleichgestellten Hochschulen erteilten
Diplomgrade sowie die an Universitäten und diesen gleichgestellten Hochschulen
zu erwerbenden Magistergrade und Zeugnisse über eine bestandene Erste Staats-
bzw. kirchliche Prüfung. Im angloamerikanischen Sprachraum sind dies beispiels-
weise die akademischen Grade Bachelor of Arts bzw. Bachelor of Science sowie die
des Master of Arts und Master of Science. Bekanntermaßen soll dieses angloame-
rikanische System bis zum Jahre 2010 – als Maßnahme zur Schaffung eines einheit-
lichen europäischen Bildungsraumes – die traditionellen in Deutschland, aber auch
die in anderen europäischen Staaten bislang geltenden Abschlüsse ablösen. 

Der Begriff der „hochschulischen Weiterbildung“ umfasst aus Sicht der Verfasser
hingegen mehrere Deutungsmöglichkeiten, je nach dem, ob eine eher institutio-
nelle oder eine subjektivbezogene, an den Bildungsbiografien der Studierenden
anknüpfende Perspektive eingenommen wird. Im ersten Fall umfasst „hochschuli-
sche Weiterbildung“ jedes Lehrangebot, das von einer Hochschule neben den regu-
lären Studienprogrammen veranstaltet wird. Aus einer bildungsbiografischen Per-
spektive fallen gegebenenfalls auch reguläre Studienprogramme in den Bereich
der hochschulischen Weiterbildung, denn es kommt in diesem Fall darauf an, an
welcher Stelle des individuellen Bildungsverlaufs ein Studienaufenthalt an einer
Hochschule einzuordnen ist. Aus Sicht der Verfasser handelt es sich dabei im
Wesentlichen um folgende vier Fälle:9

1. Personen, die bereits einen akademischen Grad erworben haben, besuchen
berufsbegleitend oder in der Form einer längeren Unterbrechung ihrer Berufs-
tätigkeit Kurse oder ein Weiterbildungsprogramm einer Hochschule, um sich
in ihrem Beruf fortzubilden oder Kenntnisse in einer anderen wissenschaft-
lichen Disziplin als derjenigen, die sie in ihrem Erststudium gewählt haben,
zu erlangen (Modell: Wissenschaftliche Weiterbildung für Akademiker).

2. Personen, die eine nichtakademische Berufsausbildung und gegebenenfalls
eine nichtakademische berufliche Weiterbildung abgeschlossen haben, besu-
chen berufsbegleitend oder in der Form einer längeren Unterbrechung ihrer
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8 Siehe dazu United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO): International
Standard Classification of Education ISCED 1997 (http://www.uis.unesco.org/TEMPLATE/pdf/isced/
ISCED_A.pdf). Die Studiengänge an deutschen Universitäten und Fachhochschulen, die zu einem
ersten berufsqualifizierenden Abschluss führen, sind auf dem Level 5, welcher als „first stage of ter-
tiary education (not leading directly to an advanced research qualification)“ bezeichnet wird, anzu-
siedeln. 

9 Es ist zu bedenken, dass ein Studium an einer Hochschule, welches mit einem akademischen Grad
abschließt, je nach subjektiver Bildungsbiographie eine akademische Berufsausbildung oder eine hoch-
schulische Weiterbildung sein kann. Des Weiteren sind auch andere Fallkonstellationen als die hier
wiedergegebenen denkbar, in Abhängigkeit einerseits vom spezifischen Berufs-/Bildungssystem und
andererseits vom individuellen Bildungsverlauf.
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Berufstätigkeit Kurse oder ein Weiterbildungsprogramm einer Hochschule,
um sich in ihrem Beruf fortzubilden und/oder wissenschaftliche Kenntnisse
zu erwerben. Sie erhalten hierfür in der Regel ein Zertifikat der Hochschule,
welches jedoch nicht mit der Verleihung eines akademischen Grades verbun-
den ist (Modell: „Gasthörer“).

3. Personen, die, obwohl sie über eine Hochschulzugangsberechtigung verfü-
gen, zunächst eine nichtakademische Berufsausbildung absolviert haben,
besuchen als Vollzeit- oder Teilzeitstudierende eine Hochschule, um zusätz-
lich eine akademische Berufsausbildung abzuschließen und den damit ver-
bundenen akademischen Grad zu erlangen (Modell: Doppelqualifizierung).

4. Personen, die eine nichtakademische Berufsausbildung absolviert und bereits
an Maßnahmen zur nichtakademischen beruflichen Weiterbildung teilgenom-
men haben, besuchen als Vollzeitstudierende oder berufsbegleitend in Teil-
zeitform eine Hochschule, um zusätzlich eine akademische Berufsausbildung
abzuschließen und den damit verbundenen akademischen Grad zu erwerben
(Modell: Wissenschaftliches Studium für beruflich Qualifizierte). 

Abbildung 2: Modelle hochschulischer Weiterbildung in Verbindung mit beruf-
licher Weiterbildung (eigene Darstellung)

In den Fällen eins und zwei erhalten die Absolventen am Ende ihres (teilweise sehr
individuell gestalteten) Studienprogramms zwar Zertifikate über die besuchten
Kurse bzw. über das besuchte akademische Weiterbildungsprogramm, aber diese
Zertifikate entsprechen nicht einem akademischen Grad. Aus dem Kontext der
Untersuchung (IT-Weiterbildungssystem) schließen die Autoren, dass der Fall eins
von keinem besonderen Interesse für die vorliegende Untersuchung ist. Daher wird
dieser Fall nicht in die weitere Betrachtung einbezogen. Dies gilt auch für den in
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Deutschland durchaus häufigen dritten Fall. Es handelt sich hierbei für die betrof-
fenen Personen um eine erste akademische Berufsausbildung, mithin um Hoch-
schulbildung und nicht um hochschulische Weiterbildung. Dementsprechend wer-
den sich die weiteren Betrachtungen auf die Fälle zwei und vier konzentrieren.

Betrieblich orientierte Weiterbildung
Angesichts der Differenziertheit, Heterogenität und Komplexität der beruflichen
Weiterbildung nicht nur in Deutschland fällt es schwer10, genau jenes Segment
beruflicher Weiterbildung11 abzugrenzen, welches als „betrieblich orientiert“ zu
bezeichnen ist. Im ersten Schritt lassen sich jedoch eindeutig sämtliche Formen
beruflicher Weiterbildung ausgrenzen, die im Kontext beruflicher Schulen statt-
finden, und zwar unabhängig davon, ob diese in Vollzeit oder berufsbegleitend
in Teilzeitform oder im Rahmen von Fernausbildungslehrgängen besucht werden.
Nimmt man Deutschland als Beispiel, dann handelt es sich dabei insbesondere um
staatliche oder staatlich anerkannte Fachschulen12, beispielsweise zur Ausbildung
von staatlich geprüften Technikern oder graduierten Betriebswirten. Im zweiten
Schritt ist zu klären, was eigentlich mit „betrieblich orientierter Weiterbildung“
gemeint sein kann. Wiederum am deutschen Beispiel lässt sich zeigen, dass dieser
Terminus unterschiedlich gedeutet werden kann:

1. Deutungsmuster mit Bezug auf den Lernort der Weiterbildung: Nach diesem
Gesichtspunkt würde eine berufliche Weiterbildung dann als „betrieblich ori-
entiert“ zu bezeichnen sein, wenn diese innerhalb eines Betriebes bzw. eines
Unternehmens stattfindet, also entweder unmittelbar im Prozess der Arbeit
oder zumindest in relativer Nähe zum Arbeitsplatz (in betrieblichen Schu-
lungsräumen oder -werkstätten).

2. Deutungsmuster mit Bezug auf die Initiatoren, Träger und Finanziers der Wei-
terbildung: Nach diesem Gesichtspunkt wäre eine berufliche Weiterbildung
dann als „betrieblich orientiert“ zu kennzeichnen, wenn sie durch ein Unter-
nehmen für die eigenen Mitarbeiter veranstaltet und finanziert wird, und
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10 Die Abgrenzung der beruflichen Weiterbildung von den anderen Bereichen des nationalen Bildungs-
wesens fällt auch im Rahmen internationaler Klassifikationen von Bildungssystemen schwer. Die
UNESCO ordnet die berufliche Weiterbildung, soweit es sich dabei im Sinne der deutschen Termino-
logie um Aufstiegsfortbildung handelt, generell dem Level 4 der ISCED 97 (Post-secondary non tertia-
ry education) zu. Dabei werden zwei Programmtypen (level 4A und level 4B) unterschieden, wobei
Programme des Typs 4A einen direkten Zugang zum Hochschulstudium (level 5) eröffnet, während
Programme des Typs 4B keinen Anschluss an den Hochschulsektor aufweisen. Die berufliche Aufstiegs-
fortbildung in Deutschland wäre im Sinne dieser Klassifikation dem level 4A zuzuordnen, faktisch
jedoch eher dem level 4B (siehe dazu Anmerkung 17). Zu ISCED 97 siehe die Quellenangabe in Anmer-
kung 8.

11 Berufliche Weiterbildung umfasst im deutschen Verständnis die Umschulung und die berufliche Fort-
bildung. Die Umschulung schließen die Autoren im Folgenden aus und sie benutzen die Begriffe beruf-
liche Weiterbildung und berufliche Fortbildung synonym.

12 Ein weiteres Beispiel sind die Verwaltungs- und Wirtschaftsakademien, die insbesondere Angehörigen
des nicht technischen öffentlichen Dienstes eine berufsbegleitende berufliche Weiterbildungsmög-
lichkeit eröffnen.
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zwar unabhängig davon, ob die Weiterbildungsmaßnahmen im Unternehmen
selbst (in-house) oder außerhalb, etwa bei einem Bildungsdienstleister statt-
findet.

3. Deutungsmuster mit Bezug auf die Inhalte und die Zielsetzung der Weiterbil-
dung: Nach diesem Gesichtspunkt wären eigentlich sämtliche Maßnahmen
zur beruflichen Weiterbildung als „betrieblich orientiert“ zu kennzeichnen,
weil davon auszugehen ist, dass die Inhalte und Zielsetzungen von Maßnah-
men zur beruflichen Weiterbildung immer auf die spätere Verwendung der
erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen in einem betriebli-
chen Kontext ausgerichtet sind.13

4. Deutungsmuster mit Bezug auf den rechtlichen Status des zu erwerbenden
Zertifikats: In Deutschland können im Rahmen der beruflichen Weiterbildung
mehrere Institutionen Zertifikate ausgeben. Im Einzelnen handelt es sich um
die von Ministerien der Bundesländer beauftragten Fachschulen und staatlich
anerkannten Weiterbildungsakademien, die Kammern als Körperschaften des
öffentlichen Rechts im Rahmen des ihnen durch die einschlägigen Bestimmun-
gen des Berufsbildungsgesetzes eröffneten Gestaltungsspielraums, nicht-
staatliche Organisationen, insbesondere privatwirtschaftliche Unternehmen,
Branchenverbände und privatwirtschaftliche bzw. gemeinnützige Bildungs-
dienstleister sowie seit kurzem staatlich anerkannte Akkreditierungsagentu-
ren. Unter diesem Gesichtspunkt wären bei einer engen Auslegung des Krite-
riums ausschließlich von Unternehmen bzw. Branchenverbänden ausgestellte
Zertifikate in die Betrachtung einzubeziehen. 

Auf der Grundlage der Erläuterungen zu diesen vier Deutungsmustern wird ersicht-
lich, dass der Untersuchungsbereich „betrieblich orientierte“ Weiterbildung nur
dann hinlänglich präzise abgegrenzt werden kann, wenn man mehrere der
genannten Deutungsmuster heranzieht.14 Würden die Autoren sich nämlich bei-
spielsweise allein auf das erste Deutungsmuster beziehen, dann würden auch sämt-
liche Formen der Anpassungsfortbildung, die im Prozess der Arbeit oder arbeits-
platznah stattfinden, einbezogen. Dies widerspricht jedoch dem Gesamtanliegen
der Untersuchung, weil sich eine Verknüpfung zwischen betrieblich orientierter
und hochschulischer Weiterbildung nur auf Formen der Aufstiegsfortbildung bezie-
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13 Bei alleiniger Anwendung dieses Deutungsmusters könnte allerdings die bereits vorgenommene Aus-
grenzung der schulischen beruflichen Weiterbildung nicht aufrechterhalten werden, denn schließlich
dient auch diese dem genannten Zweck.

14 Dies gilt insbesondere dann, wenn nicht allein die Struktur und Konfiguration der beruflichen Wei-
terbildung in Deutschland, sondern auch diejenige in anderen Staaten in die Betrachtung einbezogen
werden soll. Siehe dazu beispielsweise die im Leonardo-da-Vinci-Pilotprojekt „The role of social part-
ners and local authorities in managing VET systems“ erstellten Länderstudien zu England und Wales,
Frankreich, Italien, Tschechien, Ungarn und zur Schweiz. Zur deutschen Situation siehe die in diesem
Rahmen erstellte Studie: JÄGER, A.; REINISCH, H.; VOLKERT, N.: The Continuing Vocational Training
System in Germany. Jena 2004 (Jenaer Arbeiten zur Wirtschaftspädagogik, Reihe A: Kleine Schriften,
Heft 29). 
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hen kann.15 Ebenso würde eine ausschließliche Berücksichtigung des zweiten Deu-
tungsmusters sämtliche Formen ausschließen, in denen die Mitarbeiter einen
Eigenbeitrag zur Finanzierung der Weiterbildungsmaßnahme leisten, indem sie
sich beispielsweise mit einem monetären Beitrag oder durch Teilnahme an Weiter-
bildungsmaßnahmen außerhalb der bezahlten Arbeitszeit an den Kosten der Wei-
terbildung beteiligen. Weiterhin würde eine enge Auslegung des vierten Deu-
tungsmusters dazu führen, dass gerade jene Zertifikate ausgeschlossen würden,
die auf besonders hohe Akzeptanz sowohl bei den Arbeitgebern als auch bei den
Arbeitnehmern stoßen, weil diese Zertifikate mit der Berechtigung ausgestattet
sind, eine geschützte Berufsbezeichnung führen zu dürfen.

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen soll der Untersuchungsgegenstand
„betrieblich orientierte“ Weiterbildung bei Betonung des zweiten und vierten
Deutungsmusters wie folgt abgegrenzt werden:

Von betrieblich orientierter Weiterbildung wird dann gesprochen, wenn 

• zumindest der überwiegende Teil der Weiterbildungsmaßnahme im Lernort
Betrieb und somit im Prozess der Arbeit oder arbeitsplatznah stattfindet, 

• die Maßnahme bei erfolgreicher Teilnahme zu einem Zertifikat führt, das von
einem Unternehmen oder einem Branchenverband, einer Akkreditierungs-
stelle oder einer Kammer als Körperschaft des öffentlichen Rechts auf der
Basis der einschlägigen Bestimmungen des Berufsbildungsgesetzes bzw. der
Handwerksordnung ausgestellt wird.

Die Autoren gehen dabei davon aus, dass beide Aspekte erfüllt sein müssen und
betrachten diese Kombination als hinreichende Bedingung für betrieblich orien-
tierte Weiterbildung. Als notwendige Bedingung muss hinzukommen, dass es sich
bei den Teilnehmern um Personen handelt, die in einem Beschäftigungsverhältnis
stehen und entweder eine nichtakademische Berufsausbildung abgeschlossen
haben oder Berufserfahrungen in einem solchen Maße gesammelt haben, dass sie
auch ohne formalen Berufsabschluss an einer entsprechenden Weiterbildungsmaß-
nahme teilnehmen können. 

Problematisch bleibt im Rahmen der vorgenommenen Abgrenzung allerdings die
Frage, ob damit die typischen Fortbildungsprüfungen der Kammern nach § 54 BBiG
2005 und die durch den Bund gemäß § 53, Abs. 1 BBiG 2005 geregelte Aufstiegs-
fortbildung ausgegrenzt werden. In aller Regel bereiten sich die Teilnehmer durch
Kurse auf die entsprechenden Prüfungen vor. Diese weisen Merkmale auf, die
denen des schulischen Lernens entsprechen. Allerdings ist die Teilnahme an diesen
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15 Wie in Abschnitt 3.2 erläutert wird, wird in einigen Fällen das Kriterium der Berufserfahrung genannt,
wenn es um die Frage der Hochschulzulassung von Personen geht, die nicht über die allgemeine oder
fachgebundene Hochschulreife bzw. die Fachhochschulreife verfügen. Berufserfahrung schließt in
diesem Zusammenhang u. U. auch Erfahrungen im Bereich der Anpassungsfortbildung ein. Da in die-
sen Fällen jedoch formal auf die Dauer der Berufstätigkeit und nicht inhaltlich auf die Art der gemach-
ten Berufserfahrungen abgestellt wird, halten die Autoren es für angemessen, Anpassungsfortbil-
dung aus der weiteren Betrachtung auszuschließen.
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Vorbereitungskursen in den entsprechenden Fortbildungsordnungen nicht vorge-
schrieben. Ein Teilnehmer könnte sich daher auch im Betrieb oder im privaten Rah-
men auf diese Prüfungen vorbereiten. Da die Verfasser über keine empirisch
gehaltvollen Informationen über das tatsächliche Vorbereitungsverhalten der Prüf-
linge verfügen, wird es für geboten erachtet, diese Formen der Aufstiegsfortbil-
dung in die Betrachtung einzubeziehen (siehe Abbildung 3). 

Abbildung 3: Berufliche Weiterbildung in Deutschland (eigene Darstellung)

3.2 Möglichkeiten zur Verbindung von betrieblich orientierter und
hochschulischer Weiterbildung: Acht Modelle 

3.2.1 Vorbemerkung
Bevor im vierten und im fünften Kapiteln näher auf tatsächlich realisierte oder
geplante Formen der Verbindung von betrieblich orientierter und hochschulischer
Weiterbildung (soweit diese bereits auf EU-Ebene lanciert worden sind) eingegan-
gen wird, soll im Folgenden zunächst versucht werden, den Möglichkeitsraum
einer derartigen Vernetzung aufzuspannen. Die Autoren erachten dies für erfor-
derlich, weil man nur auf diese Weise zu einem Vergleich zwischen dem prinzipiell
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Möglichen und dem bereits Realisierten bzw. Geplanten gelangen kann. Zudem
liefert die Bestimmung des Möglichkeitsraums die Basis für eine gezielte Recher-
che bezüglich bereits auf multinationaler Ebene realisierter bzw. geplanter (oder
auch nur geforderter) Maßnahmen zur Verbindung von betrieblich orientierter
und hochschulischer Weiterbildung. 

Nach unserer Auffassung lassen sich insgesamt acht Modelle identifizieren, die teil-
weise wiederum verschiedene konkrete Ausgestaltungsformen annehmen kön-
nen. Im Einzelnen handelt es sich um folgende Modelle, die nach dem Gesichts-
punkt steigender Intensität der Koppelung angeordnet worden sind:

1. Eine erfolgreich absolvierte betrieblich orientierte Weiterbildung im oben
definierten Sinne wird den ansonsten in einem Staat geltenden Kriterien für
die Zulassung zu einem Hochschulstudium gleichgestellt (Zulassungsmodell).

2. Die Dauer einer erfolgreich absolvierten betrieblich orientierten Weiterbil-
dung im oben definierten Sinne wird ganz oder teilweise auf die Dauer
(Regelstudienzeit) angerechnet, sodass eine Verkürzung der Studienzeit mög-
lich wird (Anerkennungsmodell I).

3. Einzelne Leistungen, die in einer erfolgreich absolvierten betrieblich orien-
tierten Weiterbildung im oben definierten Sinne erbracht und bestätigt wur-
den, werden als Studienleistungen anerkannt (Anerkennungsmodell II).

4. Der Abschluss einer erfolgreich absolvierten betrieblich orientierten Weiter-
bildung im oben definierten Sinne wird in seiner Gesamtheit als Äquivalent
einer Hochschulprüfung (auf der Ebene einer Zwischenprüfung, denkbar wäre
auch die Ebene einer Abschlussprüfung) anerkannt (Anerkennungsmodell III).

5. Betrieblich orientierte und hochschulische Weiterbildung werden studienor-
ganisatorisch und hochschuldidaktisch dergestalt miteinander verzahnt, dass
die Ausbildung im Wechsel sowohl im Betrieb als auch in der Hochschule statt-
findet (Alternationsmodell I).

6. Betrieblich orientierte und hochschulische Weiterbildung werden inhaltlich
miteinander verbunden, sodass einige Studienmodule im Betrieb und andere
in der Hochschule stattfinden (Alternationsmodell II).

7. Sowohl für die betrieblich orientierte als auch für die hochschulische Weiter-
bildung wird eine gemeinsame Prüfung durch eine externe Prüfungskommis-
sion durchgeführt; durch beide Weiterbildungsformen wird auf diese Weise
der gleiche akademische Grad erworben (Abschlussmodell).

8. Lehrende und gegebenenfalls Prüfende in den Bereichen der betrieblich ori-
entierten und der hochschulischen Weiterbildung sind in beiden Bereichen
aufgrund einer zwischen den beteiligten Institutionen getroffenen Vereinba-
rung tätig, so dass es über das Lehrpersonal zu einem geregelten Austausch
von Informationen und Kompetenzen kommt (Austauschmodell).
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Im Folgenden werden diese Modelle näher erläutert und – soweit verfügbar –
durch Beispiele illustriert, wobei sich diese Beispiele nicht in jedem Fall auf die
betriebliche Weiterbildung beziehen.

3.2.2 Zulassungsmodell
In den meisten europäischen Staaten ist mit dem Erwerb einer beruflichen Erst-
qualifikation (Initial Vocational Education and Training), bspw. auf einer mit der
deutschen Facharbeiter-, Fachangestellten- und Gesellenprüfungen gemäß BBiG
und HWO vergleichbaren Ebene, nicht automatisch das Recht verbunden, an einer
Hochschule zu studieren. Für Personen, die über eine derartige berufliche Erstqua-
lifikation verfügen, kann der Hochschulzugang geöffnet werden. Am deutschen
Beispiel zeigt sich, dass von staatlicher Seite (oder von Seiten der Hochschulen) ein
Abschluss in einem anerkannten Ausbildungsberuf gemäß BBiG und HWO bzw. in
einem „Schulberuf“ nach den Schulgesetzen der Länder nicht als hinreichende Vor-
bildung für ein Hochschulstudium anerkannt wird. Für die „Öffnung der Hochschu-
len“ für Nichtabiturienten (bzw. für Personen mit Fachhochschulreife) existieren
in den Hochschulgesetzen der Bundesländer gegenwärtig folgende Modelle:16

1. Berufsausbildung und Berufserfahrung 
In diesem Modell sind der erfolgreiche Abschluss einer Berufsausbildung sowie
eine mehrjährige Berufstätigkeit im gelernten Beruf die Voraussetzungen für die
Aufnahme eines Studiums. Die nach den Hochschulgesetzen der einzelnen Länder
erforderliche Dauer der Berufstätigkeit schwankt zwischen zwei und fünf Jahren.
In einigen Ländern kann an die Stelle einer abgeschlossenen Berufsausbildung eine
mehrjährige (mindestens fünf Jahre) Berufstätigkeit oder das Führen eines Fami-
lienhaushalts mit mindestens einer erziehungs- und pflegebedürftigen Person tre-
ten. Mit dem Modell eins wird nur eine fachgebundene Hochschulreife erlangt,
also das Recht, sich für eine zum erlernten Beruf affine Studienrichtung zu imma-
trikulieren.

2. Berufsausbildung, Berufserfahrung und Hochschulzugangsprüfung 
Zusätzlich zu den im Modell eins genannten Bedingungen ist in diesem Fall eine
Hochschulzugangsprüfung erforderlich, die in der Regel aus schriftlichen und
mündlichen Teilen besteht sowie die beruflichen Erfahrungen des Prüflings berück-
sichtigen soll. In einigen Bundesländern (z. B. Niedersachsen) kann auf diesem Weg
die allgemeine Hochschulreife erworben werden.
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16 Vgl. dazu FROMMBERGER, D.: Zur Anbindung beruflicher Weiterbildung an den tertiären Bereich des
nationalen Bildungswesens. Ein Beitrag zur Berufsbildungsforschung in deutsch-niederländischer Per-
spektive. Markt Schwaben: Eusl 1999, S. 286 ff. sowie die bereits angeführte Synopse der Kultusmini-
sterkonferenz (siehe Anmerkung 57). 
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3. Berufsausbildung, berufliche Aufstiegsweiterbildung und Beratungs- bzw. Eig-
nungsgespräch 

Diese Regelung gilt nur für den Fall, dass ein Studienbewerber ohne „normale“
Hochschulzugangsberechtigung eine Studienrichtung einschlagen will, die keine
Affinität zu seinem erlernten Beruf aufweist.

4. Berufsausbildung, Berufserfahrung und/oder berufliche Aufstiegsweiterbil-
dung und Probestudium

In den Ländern Berlin, Bremen, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz können Studi-
enbewerber mit abgeschlossener Berufsausbildung, mehrjähriger Berufserfahrung
und/oder abgeschlossener beruflicher Aufstiegsweiterbildung zu einem Probestu-
dium in einer zu ihrem erlernten Beruf affinen Studienrichtung zugelassen wer-
den. Dabei variieren die Dauer des Probestudiums (von ein bis vier Semestern) und
die während dieser Zeit geforderten Studienleistungen zwischen den einzelnen
Hochschulen (selbst im gleichen Bundesland) stark.

5. Berufsausbildung, Berufserfahrung und Kontaktstudium
Als Zulassungskriterien werden in diesem Modell eine abgeschlossene Berufsaus-
bildung und eine mehrjährige Berufstätigkeit gefordert sowie weitere Kriterien
(z. B. „Landeskinderklausel“ in Bremen: Bewerber müssen mindestens drei Jahre
vor Studienbeginn ihren Hauptwohnsitz im Lande Bremen haben). Bei Erfüllung
dieser Kriterien können die Bewerber ein Kontaktstudium in einer zum erlernten
Beruf affinen Studienrichtung aufnehmen. Der Unterschied zum Probestudium des
vierten Modells liegt darin, dass sich das Kontaktstudium inhaltlich, organisato-
risch und im Hinblick auf die geforderten Leistungen nicht vom „normalen“ Stu-
dium unterscheidet.

6. Berufliche Aufstiegsweiterbildung 
Dieses Modell eröffnet Personen, die eine nach § 53 Abs. 1 oder § 54 BBiG 2005
bzw. der entsprechenden Regelungen der HWO geregelte berufliche Aufstiegs-
fortbildung abgeschlossen haben, den direkten Zugang zu einem den eigenen
beruflichen Erfahrungen affinen Studiengang an einer Hochschule.

Im Sinne unseres Untersuchungsbereichs ist das sechste Modell von besonderem
Interesse, denn es würde im Kontext des neuen IT-Weiterbildungssystems sowohl
den Spezialisten als auch den Professionals den Zugang zur Hochschule eröffnen,
falls sie in ihrer bisherigen Bildungsbiographie noch keine Hochschulzugangsbe-
rechtigung erworben haben.

Insgesamt ist jedoch zu betonen, dass das Zulassungsmodell allenfalls eine sehr lose
Form der Kopplung zwischen betrieblich orientierter und hochschulischer Weiter-
bildung darstellt. Die politisch angestrebte „Öffnung der Hochschulen“ für Berufs-
tätige konnte mit Hilfe der genannten Modelle jedenfalls bisher nicht erreicht wer-
den. Die Immatrikulationszahlen dieser „Nichtabiturienten“ sind weiterhin äußerst
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gering. Zudem eröffnet das Zulassungsmodell allenfalls die Möglichkeit im Rahmen
der jeweiligen Regelstudienzeit, zu einem akademischen Berufsabschluss zu gelan-
gen. Daher dürfte mit diesem Modell kein hinreichender Anreiz für Berufstätige
geschaffen worden sein, ein Hochschulstudium aufzunehmen.17

Abbildung 4:  Varianten des Zulassungsmodells (eigene Darstellung)

Außerhalb der Bundesrepublik Deutschland existieren hierzu Konzepte, die auf
einer anderen Konfiguration der Sekundarstufe II beruhen als derjenigen, die in
Deutschland üblich ist. Während in Deutschland weiterhin die Trennung von beruf-
lichen Bildungsgängen und der zum Studium führenden Allgemeinbildung an
Gymnasien die Regel ist, gibt es beispielsweise in Schweden eine integrierte Form
der Sekundarstufe II, wodurch auch Absolventen mit überwiegend auf den Beruf
bezogenen Fächern eine Studienberechtigung erwerben. In Österreich gibt es im
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17 Über diesen Weg, der häufig als „dritter Bildungsweg“ bezeichnet wird, gelangen aktuell weniger als
ein Prozent aller Studierenden an die Hochschule. Vgl. HANNKEN-ILLJES, K.; LISCHKA, I.: Ansätze zur
Systematisierung von Lernleistungen im Rahmen eines Leistungspunktsystems und Lebenslangen Ler-
nens (LLL), unter Berücksichtigung der europäischen Perspektive – Einordnung und Zusammenfas-
sung wesentlicher Rechercheergebnisse. In: STAMM-RIEMER, I. (Hrsg.): Lebenslanges Lernen. Zur Ver-
knüpfung akademischer und beruflicher Bildung. Berlin: Berliner Wissenschafts-Verlag 2004, S. 23 –
52, siehe dazu auch BDA (Hrsg.): Weiterbildung durch Hochschulen – Gemeinsame Empfehlungen des
DIHK, BDA, HRK. Berlin 2003, S. 7 und S. 10.
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Regelbereich der Sekundarstufe II doppelt qualifizierende Bildungsgänge an den
Handelsakademien und den Höheren Technischen Lehranstalten, die sowohl die
Studienberechtigung als auch einen Berufsabschluss verleihen.18 In den Niederlan-
den existiert ein ungestuftes Bildungssystem, wodurch gleitende Übergänge zwi-
schen den verschiedenen Bildungsgängen des Sekundarstufe II-Bereichs, der beruf-
lichen Fortbildung (post-sekundärer Bereich) und dem Hochschulstudium möglich
werden.19 Für eine Politik der „Öffnung der Hochschulen“ für Berufstätige, die die-
sen Namen tatsächlich verdient, wäre es in Deutschland dringend erforderlich, der-
artige Ansätze breit zu erproben, und zwar mit dem Ziel einer entsprechenden flä-
chendeckenden Reform der Sekundarstufe II. 

Weiterhin könnte die aktuell im europäischen Bildungsraum breit geführte Debat-
te um Assessment of Prior and Experiential Learning (APEL) hilfreich für eine
Reform des Hochschulzugangs in Deutschland sein, denn diese Diskussion bezieht
sich auch auf den Hochschulzugang (APEL for access). Nach den Befunden einer
kürzlich am Institut für Hochschulforschung an der Martin-Luther-Universität Hal-
le-Wittenberg durchgeführten Untersuchung spielen jedoch Leistungen, die außer-
halb des Hochschulsystems erworben worden sind, gegenwärtig in Deutschland in
der Frage der Regelung des Hochschulzugangs noch keine Rolle.20

3.2.3 Anerkennungsmodelle
Die Anerkennung von Vorleistungen bzw. Ausbildungszeiten auf die in einem
nachfolgenden Studium zu erbringenden Studien- bzw. Prüfungsleistungen und
Studienzeiten ist bereits heute ein an deutschen und ausländischen Hochschulen
übliches Verfahren. Allerdings gilt zumindest für Deutschland, dass sich die Aner-
kennungspraxis ganz überwiegend auf die Fälle der Aufnahme eines Zweitstudi-
ums (z. B. Fortsetzung des Studiums an einer Universität nachdem bereits eine Zwi-
schen- oder Abschlussprüfung an einer Fachhochschule erfolgreich absolviert
wurde) oder des Studiengangswechsels bezieht. Dabei handelt es sich sehr häufig
um Einzelfallprüfungen durch die an der Hochschule jeweils zuständigen Fachver-
treter oder Prüfungsausschüsse. Beide verfügen über einen weiten Entscheidungs-
spielraum. Diese Praxis gilt, obwohl im Hochschulrahmengesetz einerseits als auch
in den Hochschulgesetzen der Länder andererseits eine eher großzügige und ein-
deutig normierte Anerkennungspraxis kodifiziert ist. 

Im Hinblick auf die Anerkennung von Ausbildungszeiten, Ausbildungs- und Prü-
fungsleistungen, die während einer beruflichen Aus- bzw. Weiterbildung erbracht
worden sind, sieht es aktuell in Deutschland wesentlich schlechter aus. In aller
Regel beschränkt sich die Praxis auf die Anerkennung einzelner Prüfungsleistun-
gen. So entfällt an der überwiegenden Zahl der Universitäten für Studenten in
wirtschaftswissenschaftlichen Studiengängen die Verpflichtung, eine Klausur-
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18 Derartige Ansätze sind in Deutschland in verschiedenen Modellversuchen erprobt, jedoch bisher nicht
in das Regelsystem übernommen worden. 

19 Vgl. dazu FROMMBERGER (1999), S. 189–248.
20 Vgl. dazu ILLJES; LISCHKA (2004), S. 32 ff.
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leistung im Grundstudium in Buchführung zu erbringen, wenn sie in einer vorge-
lagerten kaufmännischen Berufsausbildung bzw. Weiterbildung das Prüfungsfach
Rechnungswesen mit der Note gut oder besser abgeschlossen haben. Dies gilt aller-
dings nur, wenn es im Prüfungszeugnis eine Fachnote für Rechnungswesen gibt,
dies ist nach der Umstellung der Lehrpläne auf Lernfelder nicht mehr unbedingt
der Fall. Ein weiteres Beispiel ist die Anerkennung der Ausbildereignungsprüfung
als gleichwertige Leistung für bestimmte Veranstaltungen im berufs- und wirt-
schaftspädagogischen Grundstudium. Generell gilt wohl, dass vorgeschriebene
Berufspraktika entfallen, wenn der Studierende über eine abgeschlossene beruf-
liche Aus- und/oder Weiterbildung verfügt, falls eine Affinität zwischen der erwor-
benen beruflichen Qualifikation und der gewählten Studienrichtung besteht.

Eine Verbindung von betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbildung,
die auf dem Instrument der Anerkennung von Zeiten und Leistungen beruhen soll,
wäre auf eine gegenüber der gegenwärtigen Praxis wesentlich großzügigere Aner-
kennungspraxis und auf feste Regelungen statt Einzelfallprüfungen angewiesen.
Möglichkeiten dazu sollen im Folgenden getrennt für die drei Aspekte Studien-
dauer, Studienleistungen und Prüfungsleistungen skizziert werden.

VARIANTE 1: Anerkennung von Ausbildungszeiten auf die Studiendauer
Generell gilt bei dieser Variante des Anerkennungsmodells, dass Zeiten, die im Rah-
men einer beruflichen Aus- bzw. Weiterbildung verbracht worden sind, auf die
anschließende Regelstudienzeit angerechnet werden. Dies hat zur Folge, dass ein
Studierender, der die genannte Voraussetzung erfüllt, bei der Immatrikulation
nicht im ersten Fach- und Hochschulsemester eingestuft wird, sondern in einem
Höheren. Weiterhin muss der Studierende in diesem Fall die für die „normalen“
Studierenden in der Studienordnung vorgeschriebenen Studienleistungen nicht
(nochmals) erbringen. Wie bereits erwähnt, ist dies beim Wechsel von einer Fach-
hochschule an eine Universität durchaus üblich, soweit der Studierende sein Fach-
hochschulstudium erfolgreich absolviert oder zumindest die Zwischenprüfung
bestanden hat. Weiterhin muss er beabsichtigen, an der Universität ein Studium
aufzunehmen, das in fachlicher Hinsicht seinem Fachhochschulstudium entspricht.
Dabei ist jedoch gegenwärtig der einzelnen Universität überlassen, wie viele
Semester sie im Einzelfall anerkennt. Ähnliche Regelungen gelten auch umgekehrt
für den selteneren Fall des Wechsels von einer Universität zu einer Fachhochschu-
le und für den häufigen Fall des Studiengangswechsels innerhalb der Universität
bzw. Fachhochschule. 

Demgegenüber steht die Anerkennung von Ausbildungszeiten in einer beruflichen
Aus- und/oder Weiterbildung auf die Studienzeiten in Deutschland (und nach
unserem gegenwärtigen Wissensstand auch in Europa21) noch am Beginn. Gleich-
wohl kann hier auf zwei Beispiele verwiesen werden:
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21 Siehe dazu auch SCHMIDT, R.; SCHERMUTZKI, M.: Das europäische Projekt „Developing European Work
Based Learning Approaches and Methods“ (DEWBLAM). Europäische Ansätze und Modelle zur Aner-
kennung von Work Based Learning durch die Hochschulen. In: Stamm-Riemer (Hrsg.): a. a. O., S. 87 – 95.
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1. Das Thüringer Hochschulgesetz von 1992 sieht die Möglichkeit vor, in ein
höheres Fachsemester eines Studienganges in ein Studium einzusteigen, ohne
vorher an einer Hochschule studiert zu haben. Allerdings hängt die Wahrneh-
mung dieses Rechts von zwei Voraussetzungen ab, und zwar müssen erstens
Lernleistungen nachgewiesen werden, die für die Fachrichtung des beabsich-
tigten Hochschulstudiums relevant sind und zweitens muss eine Einstufungs-
prüfung erfolgreich absolviert werden. Für letztere Bedingung haben die
Hochschulen des Landes Einstufungsprüfungsordnungen für jeden Studien-
gang zu erlassen, falls sie von dieser Möglichkeit Gebrauch machen wollen.22

2. An der Fachhochschule Ostfriesland, Oldenburg, Wilhelmshaven existieren am
Standort Emden zwei dreijährige Bachelor-Studiengänge in den Fachrichtun-
gen Logopädie und Physiotherapie. Um sich in diesen Studiengängen imma-
trikulieren zu können, müssen die Bewerber zuvor eine (allerdings überwie-
gend schulische) Berufsausbildung zum/zur staatlich geprüften Logopäden/
Logopädin bzw. Physiotherapeuten/Physiotherapeutin abgeschlossen haben
und eine Einstufungsprüfung erfolgreich absolvieren. Die abgeschlossene
Berufsausbildung wird dann mit drei Semestern auf die Studienzeit angerech-
net, so dass das Studium bis zur Erlangung des Grades eines Bachelors nur
noch drei Semester dauert.23

Trotz der in beiden Fällen geforderten Einstufungsprüfung bieten beide Modelle
Anknüpfungspunkte für eine Verbindung von betrieblich orientierter und hoch-
schulischer Weiterbildung. Es wäre jedoch dringend erforderlich, beide Modelle
weiter zu erproben und derart zu variieren, dass die genannten Schwachpunkte
(Gleichwertigkeit der nicht-akademisch erworbenen Leistungen, Begrenzung auf
„Schulberufe“ und Einstufungsprüfung) beseitigt werden könnten.
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22 Nach unserer Kenntnis hat bisher allein die Bauhaus-Universität in Weimar diese Möglichkeit genutzt.
Wie BENDL, J.: Erfahrungen mit der Anerkennung nicht-akademischer Lernleistungen im Hochschul-
system – Die Einstufungsprüfungsordnung der Bauhaus-Universität Weimar. In: Stamm-Riemer (Hrsg.):
a. a. O., S. 53 – 57 berichtet, beruht diese Entscheidung der Bauhaus-Universität Weimar darauf, dass
ihr Rechtsvorgänger, die Hochschule für Architektur und Bauwesen in Weimar, bereits über eine ent-
sprechende „Externenordnung“ verfügte, nach der „Werktätige, die sich in ihrer Berufspraxis, im Rah-
men von Weiterbildungsmaßnahmen und durch autordidaktisches Studium der Hoch- und Fachschul-
bildung entsprechendes Wissen und Können angeeignet haben“ (ebd., S. 53), zum Studium in einem
höheren Fachsemester zugelassen werden konnten. Nach Bendl geschieht dies allerdings in den inge-
nieurwissenschaftlichen Studiengängen nur ausgesprochen selten, weil die Bewerber zumeist bereits
an der ersten Bedingung scheitern. Die Universität erkennt in aller Regel nämlich die vom Bewerber
beigebrachten Leistungen nicht als gleichwertig zu denjenigen an, die im Studium gefordert werden.
Die Bewerber werden daher gar nicht erst zur Einstufungsprüfung zugelassen. Etwas günstiger schätzt
Bendl die Situation in den künstlerischen Studiengängen ein. 

23 Für weitere Informationen siehe den Internetauftritt der Fachhochschule unter (www.fh-oow.de/stu-
dium/studiengaenge). 
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VARIANTE 2: Anerkennung von einzelnen Ausbildungs- bzw. Weiterbildungs-
leistungen

Die oben skizzierte Variante 1 des Anerkennungsmodells schließt die nunmehr zu
erörternde Variante 2 ein, weil mit der Anrechnung von Ausbildungsdauern auf
die Zeit eines nachfolgenden Studiums immer auch die Anerkennung einzelner
Leistungen verbunden ist. Allerdings gilt diese Aussage nicht für den umgekehr-
ten Fall. Mit der Anerkennung der Gleichwertigkeit von einzelnen Ausbildungs-
und Weiterbildungsleistungen durch die aufnehmende Hochschule ist nicht auto-
matisch die Einstufung in ein höheres Fachsemester verbunden. Insofern kann
diese Form der Anerkennung als eigenständige Variante des Modells angesehen
werden.

Als größtes Problem dieser Variante in der Anerkennungspraxis muss das deutlich
vorherrschende Prinzip der Einzelfallprüfung gelten. Im Sinne einer Verbindung
von betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbildung auf dem Wege der
Anerkennung von Vorleistungen wäre es daher von zentraler Bedeutung von der
Einzelfallprüfung, der zu einem hohen Entscheidungsspielraum der jeweiligen
Fachvertreter der Hochschulen führt, weg zu einem geregelten und standardisier-
ten Anerkennungsverfahren zu gelangen. Ansätze hierfür können im Zusammen-
hang mit der bereits angesprochenen im europäischen Bildungsraum breit geführ-
ten Debatte um Assessment of Prior and Experiential Learning (APEL) gefunden
werden. Dabei handelt es sich einerseits um eine Diskussionslinie, die sich auf den
Hochschulbereich bezieht, andererseits eine, die im Kontext der Diskussion um das
„Sichtbarmachen“ jener Kompetenzen steht, die durch informelles Lernen erwor-
ben worden sind.24 Kurz gesagt, es geht bei der auf die Hochschulen bezogenen
Diskussionslinie um die Zuerkennung von transferierbaren Kreditpunkten (APEL
for credits)25, während sich die für die berufliche Weiterbildung besonders rele-
vante Diskussionslinie auf die Schaffung von international anerkannten Portfolios
oder Weiterbildungspässe konzentriert.

Im Hinblick auf „APEL for credits“ hat sich europaweit das rein quantitative Euro-
pean Credit Transfer System (ECTS) etabliert, welches Kreditpunkte auf der Basis
des Arbeitsaufwandes vergibt, der für die Erbringung einer Studienleistung als
erforderlich angesehen wird. Der Aufwand wird dabei in Arbeitsstunden (work
load) gemessen. Studienmodule, die in der Regel aus mehreren Kursen bzw. Lehr-
veranstaltungen an Hochschulen bestehen, werden mit einer Punktzahl versehen
und der Studierende erhält diese Punkte bei erfolgreichem Abschluss des Moduls
gutgeschrieben. Ein Studiengang besteht aus mehreren Modulen und damit ist für
einen Studiengang eine Gesamtpunktzahl vorgegeben, die sich aus der Summe
der Punktzahlen der einzelnen Module errechnet. Wenn ein Studierender sämt-
liche Module erfolgreich abgeschlossen hat und damit die Gesamtzahl der vorge-
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24 BJÖRNAVOLD, J.: Making Learning Visible: Identification, Assessment and Recognition of Non-formal
Learning. Luxembourg: Office for Official Publications of the European Communities 2000 (CEDEFOP).

25 Siehe dazu auch die in Anmerkung 7 angegebenen Quellen.
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sehenen Punkte erreicht hat, dann hat er – ohne eine weitere Abschlussprüfung –
das Studienziel erreicht. 

Von entscheidender Bedeutung ist, dass – zumindest von der Idee her – durch die-
ses Verfahren die Mobilität der Studierenden in dreierlei Hinsicht gefördert wer-
den soll. Es ist nach dem Grundgedanken des ECTS-Systems egal,

• an welcher Hochschule der Studierende ein Modul abgeschlossen und Kredit-
punkte gesammelt hat. Bei einem Wechsel des Studienortes nimmt er seine
Kreditpunkte mit und die aufnehmende Hochschule ist verpflichtet, diese, an
einer anderen Hochschule erbrachten, Leistungen anzuerkennen. Hiermit sol-
len insbesondere Auslandsstudien gefördert werden, aber auch der Wechsel
des Studienortes innerhalb eines Landes.

• in welchem Studiengang der Studierende ein Modul abgeschlossen und Kre-
ditpunkte gesammelt hat. Bei einem Wechsel des Studienganges (eventuell
sogar verbunden mit einem Wechsel des Studienortes) nimmt er seine Kredit-
punkte mit und erhält sie auf die im neuen Studiengang zu erbringenden Leis-
tungen angerechnet, falls dieses Modul auch Bestandteil des Curriculums des
neuen Studiengangs ist. Dies wird insbesondere bei instrumentell ausgerich-
teten Modulen der Fall sein (z. B. Module zu sozialwissenschaftlichen For-
schungsmethoden, zur Statistik, zur Mathematik und zur Wissenschaftstheo-
rie). Hiermit soll ermöglicht werden, dass Studierende ohne großen Zeitverlust
ihren Studiengang wechseln können.

• in welcher Reihenfolge die Studierenden die Module durchlaufen und in wel-
chem Zeitraum sie das Gesamtcurriculum eines Studienganges absolvieren.
Hiermit soll einem endgültigen Studienabbruch vorgebeugt werden und es
soll den Studierenden ermöglicht werden, ihr Studium – etwa zur Aufnahme
eines Arbeitsverhältnisses – zu unterbrechen und ihr Studium in späteren
Lebensjahren fortzusetzen, denn prinzipiell verlieren einmal erworbene Kre-
ditpunkte niemals an Gültigkeit.

Sieht man einmal von der Schwäche des ECT-Systems ab, dass Kreditpunkte allein
auf der Basis eines quantitativen Gesichtspunkts (work load) ermittelt werden,
dann ist dieses System ein deutlicher Fortschritt gegenüber den bislang geltenden
Regelungen der Anerkennung von Studienleistungen auf der Basis von Einzelfall-
prüfungen. Allerdings zeigen die eigenen Erfahrungen und in der einschlägigen
Literatur auffindbare Berichte, dass gegen diese Intentionen von ECTS aktuell in
der deutschen Hochschullandschaft noch häufig verstoßen wird. Danach werden
Kreditpunkte von anderen Hochschulen (insbesondere von ausländischen) nicht
automatisch anerkannt, sondern systemwidrig erst nach einer positiven Einzelfall-
prüfung durch die zuständigen Fachprüfer der Hochschule. Dabei spielt offensicht-
lich das Renommee der Hochschule, welche die Kreditpunkte erteilt hat, für eine
positive Entscheidung eine herausragende Rolle.26 Insofern liegt für den Hochschul-
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26 Siehe dazu HANNKEN-ILLJES; LISCHKA: a. a. O., S. 40.
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bereich die zentrale Aufgabe darin, die Anerkennungspraxis von im Rahmen des
ECT-Systems erworbenen Kreditpunkten zu vereinheitlichen und zu objektivieren.
Erst im zweiten Schritt wäre dann über die Frage zu diskutieren, ob das ECT-System
auch auf berufliche Bildungsgänge übertragen werden kann. Diese Diskussion läuft
in Deutschland jedoch bereits seit einigen Jahren, und zwar in dem Sinne, dass ein
dem ECT-System vergleichbares System auch für die berufliche Bildung geschaffen
werden soll. Die politische Weichenstellung und ansatzweise die rechtlichen Grund-
lagen für die Anerkennung eines solchen Systems durch die Hochschulen sind durch
die 4. Novelle zum Hochschulrahmengesetz vom 20. August 1998 (§ 15 Abs. 3 HRG)
sowie durch die Beschlüsse der Kultusministerkonferenz vom 28. 06. 2002 und der
Hochschulrektorenkonferenz vom 08. 07. 200327 geschaffen worden. Allerdings
dürfen nach diesen Beschlüssen außerhalb des Hochschulwesens erworbene Kennt-
nisse und Fähigkeiten, die im Rahmen eines Hochschulstudiums zu erwerbenden
Leistungen zu höchstens 50 Prozent ersetzen und die Autonomie der Hochschu-
len, insbesondere im Hinblick auf eine seitens der Hochschule für erforderlich
erachteten Äquivalenzprüfung, soll erhalten bleiben.28 Inwieweit auch auf der Sei-
te der beruflichen Bildung die entsprechenden Grundlagen für die Einführung
eines europaweit geltenden Kreditpunktsystems geschaffen werden, bleibt abzu-
warten. Weiterhin ist daran zu erinnern, dass im Rahmen der europaweiten Diskus-
sion im Rahmen beruflicher Bildung stärker über Portfolios als über Kreditpunkt-
systeme diskutiert wird.

Die Diskussion um die Schaffung europaweit gültiger und anerkannter Portfolios
in der beruflichen Aus- und Weiterbildung läuft seit vielen Jahren, und zwar weit-
gehend unabhängig von der Frage, ob die im Portfolio testierten Leistungen auf
ein Hochschulstudium anerkannt werden sollen. Erfahrungen mit derartigen Port-
folios, also die Sammlung von (wie auch immer gearteten) schriftlichen Nachwei-
sen von Lernleistungen und Kompetenzen im Sinne einer auf den Lernprozess
bezogenen Evaluation (formative Evaluation), liegen inzwischen aus vielen Län-
dern, aber auch aus Deutschland vor. Hier handelt es sich um die Vielzahl von Bil-
dungspässen, die entweder eine regionale, sektorale, nationale oder europawei-
te Gültigkeit beanspruchen. Es würde an dieser Stelle zu weit führen, wenn auf
die einzelnen Bildungspässe eingegangen würde29, insofern soll hier nur die beson-
dere Problematik dieses Instruments hinsichtlich der Anerkennung als einer Studi-
enleistung gleichwertig berücksichtigt werden. Nach Kenntnis der Verfasser gibt es
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27 Vgl. die in Anmerkung 7 angegebenen Quellen.
28 In dem genannten Beschluss des HRK-Plenums (siehe vorherige Anmerkung) werden insbesondere

Leistungen, die in den neuen IT-Fortbildungsberufen und -abschlüssen sowie die Abschlüsse an Fach-
schulen als berufliche Weiterbildungen genannt, die den Hochschulen eine Anerkennung als gleich-
wertig ermöglichen.

29 Vgl. dazu die einschlägigen Beiträge in STRAKA, G. A. (Hrsg.): Zertifizierung non-formell und infor-
mell erworbener beruflicher Kompetenzen. Münster u. a. O.: Waxmann 2003 sowie Collingro, P.; u. a.:
Identifizierung, Bewertung und Anerkennung von früher und informell erworbenen Kenntnissen –
Deutschland. Luxemburg: CEDEFOP panorama- Länderbericht.
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derzeit – zumindest in Deutschland30 – keine Initiativen derartige Portfolios im Rah-
men eines Hochschulstudiums in Gänze und somit pauschal anzuerkennen. Inso-
fern würde die Einbeziehung von Portfolios auf eine Einzelfallprüfung mit den
bereits angeführten Problemen hinauslaufen. Angesichts der gegenwärtigen Lage
an den Hochschulen können sich die Autoren auch nicht vorstellen, dass diese hier-
zu bereit sein werden. Es wird daher davon ausgegangen, dass in absehbarer
Zukunft nur dann im Rahmen einer beruflichen Weiterbildung erworbene Kompe-
tenzen durch die Hochschulen als gleichwertig anerkannt werden, wenn diese
durch eine zeitpunktbezogene Prüfung (summative Evaluation) festgestellt wor-
den sind.

VARIANTE 3: Anerkennung einer im Rahmen beruflicher Bildungsgänge erfolg-
reich absolvierten Abschlussprüfung als Äquivalent einer Hochschul-
prüfung 

Die Variante 3 würde die Varianten 1 und 2 einschließen. Falls nämlich eine
Abschlussprüfung im Rahmen der beruflichen Aus- und Weiterbildung als gleich-
wertig mit einer Hochschulprüfung anerkannt würde, dann würden damit auch
die Ausbildungszeiten und -leistungen als gleichwertig anerkannt. Denkbar ist bei-
spielsweise, dass die erfolgreich absolvierte Kammerprüfung zum Bilanzbuchhal-
ter als bestandene Zwischenprüfung in einem Bachelor-Studiengang „Accounting
and Auditing“ angerechnet wird, sodass der geprüfte Bilanzbuchhalter nur noch
die Module des Hauptstudiums dieses Bachelorstudienganges erfolgreich absol-
vieren muss, um den entsprechenden akademischen Grad zu erreichen. Ähnliche
Regelungen wären für die Spezialistenebene des IT-Weiterbildungssystems, aber
auch – auf der Ebene eines Masterstudiengangs – für die operativen und strategi-
schen Professionals denkbar.

Angesichts des bekannten Beharrens der Hochschulen auf ihrer Autonomie in
Angelegenheiten, die das akademische Prüfungswesen betreffen, können sich die
Verfasser allerdings nicht vorstellen, dass die Hochschulen in absehbarer Zeit zu
einer derart weitreichenden Anerkennungspraxis bereit sein werden. Insofern wer-
den kaum Chancen für eine Erprobung oder gar Durchsetzung dieser Form der
Anerkennung gesehen, obwohl diese – aus Sicht der Autoren – in besonderem Maß
zu einer Erhöhung der Attraktivität des beruflichen Bildungsweges beitragen und
zu einer deutlichen Verkürzung der Ausbildungs- und Studienzeiten bis zur Erlan-
gung eines akademischen Abschlusses führen würde. 
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30 Eine europaweite Recherche konnte nicht durchgeführt werden. Insofern ist an dieser Stelle auf die
Beiträge von BREYER, FROMMBERG und KRISTENSEN in diesem Band zu verweisen. Vgl. weiterhin die
einschlägigen Beiträge in STRAKA (Hrsg.), 2003 sowie FRANZ, H.-W.: Berufsbildungsreform für Lebens-
langes Lernen in Spanien, Frankreich und Dänemark. In: DOBISCHAT, R.; SEIFERT, H. (Hrsg.) Lernzei-
ten neu organisieren: Lebenslanges Lernen durch Integration von Bildung und Arbeit. Berlin: Edition
Sigma 2001. 
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Abbildung 5:  Anerkennungsmodelle (eigene Darstellung)

3.2.4 Alternationsmodelle
Alternationsmodelle bieten die sowohl aus berufspädagogischer als auch hoch-
schuldidaktischer Sicht interessantesten Möglichkeiten der Vernetzung der betrieb-
lich orientierten und der hochschulischen Weiterbildung. Dabei unterscheiden sich
die beiden hier anzuführenden Modellvarianten darin, dass im ersten Fall alter-
nierendes Lernen in den beiden Lernorten Betrieb und Hochschule stattfindet,
wobei jedoch kein inhaltlich abgestimmtes Gesamtcurriculum für beide Einrich-
tungen existiert. Die Personen, die in dieser Modellvariante lernen, sind sowohl
eingeschriebene Studenten als auch Teilnehmer an einer Weiterbildungsmaßnah-
me, und beide Bildungsmaßnahmen werden getrennt abgeschlossen. Im zweiten
Fall existiert hingegen ein Gesamtcurriculum für beide Maßnahmen, das unter
Umständen – jedoch nicht zwingend – eine einheitliche Abschlussprüfung für bei-
de Bildungsgänge vorsieht.

VARIANTE 1: Organisatorische Verknüpfung und Doppelqualifikation31

Der erste Fall ist hinlänglich aus dem Bereich der beruflichen Ausbildung in Kom-
bination mit einem Studium bekannt. Diese Art der Konfiguration ist das entschei-
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31 Die in Fachhochschulstudiengängen vorgesehenen Praxissemester rechnen die Autoren weder zu den
Alternationsmodellen allgemein noch speziell zu dieser Variante, weil Praxissemester ausschließlich ein
Instrument der Hochschulen sind, um den „Praxisbezug“ zu erhöhen. Dies gilt auch für so genannte
„berufspraktische Studienphasen“ an Universitäten, die wir dementsprechend ebenfalls ausklammern.
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dende Strukturmerkmal der deutschen Berufsakademien, die zu einem Berufsab-
schluss in einem nach BBiG oder HWO anerkannten Ausbildungsberuf führen und
nach einer weiteren Lernzeit in der Berufsakademie und im Betrieb zu einem
Abschluss als Betriebswirt (BA) oder Ingenieur (BA) führen. Bestimmte Modelle der
Berufsakademien sind in Deutschland dem Fachhochschulabschluss gleichgestellt.32

Die genannten Merkmale finden sich auch in den meisten der an Fachhochschulen
inzwischen eingerichteten so genannten „dualen Studiengängen“, denn auch dort
wechseln sich Lernphasen im Betrieb und Studienphasen in der Hochschule mit-
einander ab, wobei zwar beabsichtigt ist, dass auch inhaltlich eine Verbindung zwi-
schen den Lernphasen an beiden Lernorten hergestellt wird, aber häufig werden
dazu keine didaktischen Vorkehrungen getroffen, und es existiert kein Gesamt-
curriculum.

Im Bereich der beruflichen Weiterbildung sind derartige Modelle nach unserem
gegenwärtigen Kenntnisstand jedoch nur selten anzutreffen. Ein Beispiel wäre der
inzwischen wieder eingestellte Studiengang „Krankenversicherung“ an der Fakul-
tät Wirtschaft der Fachhochschule Hildesheim. Dieser Studiengang, der mit dem
akademischen Grad des Diplom-Kaufmanns (FH) endete, ist in den 1990er-Jahren
in Kooperation mit dem Landesverband Niedersachsen der Allgemeinen Ortskran-
kenkassen (AOK Niedersachsen) entwickelt worden. Ziel der AOK Niedersachsen
war es, die bis dahin hausintern durchgeführte Fortbildungsprüfung für Mitarbei-
ter (so genannte B-Prüfung), die über einen Berufsabschluss als Sozialversiche-
rungskaufmann bzw. -frau verfügen (so genannte A-Prüfung), durch einen Hoch-
schulabschluss und den damit verbundenen akademischen Grad zu ersetzen. Der
entwickelte Studiengang sah alternierende Lernphasen im Betrieb, im Bildungs-
zentrum der AOK Niedersachsen und in der Hochschule vor. Generell gilt jedoch,
dass durch dieses Modell der Abschluss einer betrieblich orientierten Weiterbil-
dung durch einen akademischen Abschluss ersetzt wird, wobei die AOK Nieder-
sachsen dann den akademischen Abschluss als der früheren (für den innerbetrieb-
lichen Aufstieg entscheidenden) B-Prüfung äquivalent anerkannte. Dieses Modell
bedeutete somit das Ende einer eigenständigen betrieblich orientierten Weiter-
bildung.33
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32 Zu den Berufsakademien siehe die umfangreiche, auf das Ursprungsmodell der baden-württember-
gischen Berufsakademie bezogene Evaluationsstudie von ZABECK, J.; ZIMMERMANN, M. (Hrsg.):
Anspruch und Wirklichkeit der Berufsakademie Baden-Württemberg. Eine Evaluationsstudie. Wein-
heim: Deutscher Studien-Verlag 1995.

33 Für weitere Angaben zu diesem Modell siehe den Internetauftritt der Fachhochschule unter (www.fh-
hildesheim.de/hawk/fk_wirtschaft). 
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Abbildung 6:  Variante 1 des Alternationsmodells (eigene Darstellung)

VARIANTE 2: Inhaltlich und organisatorische Verknüpfung von betrieblich orien-
tierter und hochschulischer Weiterbildung

Diese Variante des Alternationsmodells ist diejenige, die aus Sicht der Autoren zu
der engsten Vernetzung von betrieblich orientierter und hochschulischer Weiter-
bildung führen würde, die denkmöglich ist. Diese Variante umfasst ein Gesamtcur-
riculum für den betrieblichen und den hochschulischen Teil, es sieht alternierendes
Lernen in beiden Lernorten (und eventuell zusätzlich noch bei einem Weiterbil-
dungsträger) vor, und sie endet sowohl mit einem akademischen Grad als auch mit
einem anerkannten Weiterbildungszertifikat. Dabei kommen dem alternierenden
Lernen an den beteiligten Lernorten didaktisch bestimmte Funktionen zu, und es
wird beim Lernen in dem einen Lernort auf das Lernen im jeweils anderen inhalt-
lich Bezug genommen. Der anerkannte Weiterbildungsabschluss und der akademi-
sche Grad können dabei gleichzeitig oder nacheinander erworben werden, wobei
Letzteres wahrscheinlicher ist.

Diese Variante setzt also eine enge Kooperation zwischen den Betrieben und den
Hochschulen voraus, um die inhaltliche Abstimmung des Lehrangebots und die
notwendigen organisatorischen Voraussetzungen zu sichern. Die Funktionsfähig-
keit dieser Variante ist zudem daran gebunden, dass die beteiligten Unternehmen
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diese Kooperationsform als zentrales Instrument ihrer Personalentwicklung anse-
hen, denn es ist erforderlich, dass die Lernenden Mitarbeiter eines Unternehmens
sind.

Das aus Sicht der Verfasser umfassendste, in Deutschland bereits realisierte Beispiel
ist der duale Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen an der Fachhochschule
Stralsund.34 Es ermöglicht sowohl den Abschluss einer betrieblich orientierten
Weiterbildung (Industrie- bzw. Handwerksmeister) als auch das Erlangen des
akademischen Grades eines Diplom-Wirtschaftsingenieurs (FH). Dabei verlaufen
Berufstätigkeit, Teilnahme an der beruflichen Weiterbildung und Hochschulstu-
dium parallel. Diese Phasen sind organisatorisch und inhaltlich miteinander
verzahnt. Es weist somit die oben angeführten Merkmale der Version 2 des Alte-
rationsmodells auf, die sich auch in der folgenden schematischen Darstellung fin-
den (siehe Abbildung 7).

Unseres Erachtens handelt es sich hierbei um ein überzeugendes Modell, das auf
der Ebene der operativen Professionals des IT-Weiterbildungssystems übertragbar
sein dürfte, falls sich Fachhochschulen und Unternehmen finden, die bereit sind,
den damit verbundenen Mehraufwand zu akzeptieren. 

Abbildung 7:  Alternationsmodell, Version 2 (eigene Darstellung)
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34 Siehe dazu LAST, B.: Dualer Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen an der Fachhochschule Stralsund
– Der Betrieb als Studienort. In: Stamm-Riemer, I. (Hrsg.): a. a. O., S. 59 – 69 sowie die eingehende Dar-
stellung und Würdigung des Ansatzes im fünften Kapitel dieses Berichts.

Hochschulstudium

Gegenseitige
Anerkennung

von Leistungen

Betrieb als
Studienort

Abschluss: 
Meister o. vergl.

Abschluss: Diplom, BA, MA

Berufliche
Weiterbildung

Berufstätigkeit

1,2,3,5_3.Fassung  24.08.2006  14:17 Uhr  Seite 56



3.2.5 Abschlussmodell
Beim Abschlussmodell handelt es sich um die Idee, dass berufliche und hochschu-
lische Weiterbildung grundsätzlich parallel verläuft, der gleiche (akademische)
Grad aber auf der Basis einer externen Prüfung verliehen wird. Zentral bei diesem
Modell ist, dass zwar die inhaltlichen Prüfungsanforderungen festgeschrieben sind,
aber keine Vorschriften darüber existieren, durch welche Art von Ausbildung und
durch welchen Ausbildungsweg sich die Prüflinge die erforderlichen Kenntnisse
und Fertigkeiten aneignen. Diese rein summative, allein auf den Learning-outcome
abstellende Idee ist im angloamerikanischen Raum teilweise seit vielen Jahren
anzutreffen und wird gegenwärtig unter dem Begriff des competence-based
approaches vornehmlich am Beispiel der englischen National Vocational Qualifi-
cations diskutiert.35 Es gibt jedoch weitere Beispiele für diesen Ansatz, die bereits
seit 100 und mehr Jahren in Gebrauch sind. Zu verweisen ist etwa auf die Prüfung
für Rechnungswesenfachleute im Vereinigten Königreich und in den USA (Certi-
fied Accountants), die von dafür durch den Staat berechtigten Berufsverbänden
(z. B. Royal Society of Certified Accountants of England and Wales) abgenommen
werden und deren Bestehen die Voraussetzung dafür bildet, um als Büchersachver-
ständiger bzw. Wirtschaftsprüfer tätig zu werden. In den USA bieten Colleges und
Universitäten entsprechende Vorbereitungskurse auf diese Prüfungen im Rahmen
eines normalen Bachelorstudiums an, wobei der erworbene Bachelorgrad für den
beruflichen Aufstieg von minderer Bedeutung ist. Zentral ist das Bestehen der
Berufseintrittsprüfung des entsprechenden Berufsverbandes. An dieser kann eine
Person jedoch auch teilnehmen, ohne ein Studium zu absolvieren, also beispiels-
weise auf der Basis der am Arbeitsplatz erworbenen Kompetenzen. Interessant ist
in diesem Zusammenhang auch die Konfiguration der beruflichen Bildung in den
Niederlanden, die zwei Wege zu einer berufsbezogenen Abschlussprüfung zulässt,
und zwar einen schulischen (school-based-route) und einen betrieblichen (work-
based-route).

Wenn man einmal davon absieht, dass auch bei Kammerprüfungen im Bereich der
Fortbildungsberufe der Besuch eines Vorbereitungslehrgangs für die Teilnahme an
der Prüfung nicht vorgeschrieben ist (gleichwohl existiert jedoch in aller Regel ein
mehr oder minder ins Detail gehendes Curriculum für diese Vorbereitungslehrgän-
ge), dann ist zu konstatieren, dass das Abschlussmodell in der hier dargestellten
Ausprägung nicht der deutschen input-orientierten und den Lehr- /Lernprozess
normierenden Lehrplantradition entspricht. Insofern ist zumindest gegenwärtig
davon auszugehen, dass ein solches Modell, welches auf der Parallelität verschie-
dener Zugangswege zu einer Abschlussprüfung beruht, für Deutschland keine gro-
ße Bedeutung gewinnen wird.
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35 Siehe dazu FROMMBERGER, D.: Zauberformel „competence-based-approach“? Ein Beitrag zur Ein-
ordnung einer internationalen Strategie der Modernisierung der Berufsbildung aus Sicht der Berufs-
und Wirtschaftspädagogik. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik 100 (2004), S. 413.
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Abbildung 8:  Abschlussmodell (eigene Darstellung)

3.2.6 Austauschmodell
Dass Hochschullehrer auch nebenberuflich in der beruflichen Weiterbildung tätig
sind und umgekehrt Dozenten von Weiterbildungsinstituten und Berufspraktiker
per Lehrauftrag an Hochschulen tätig sind, ist eine nicht nur in Deutschland
bekannte und weit verbreitete Praxis. Allerdings führt diese Praxis noch keines-
wegs zu einer stabilen und institutionell abgesicherten und anerkannten Ver-
netzung der betrieblich orientierten und der hochschulischen Weiterbildung.
Dennoch erachten die Autoren dieses Modell für erwähnenswert und im Zusam-
menhang mit der Version des Alterationsmodells 2 für dringend geboten und aus-
baufähig. Wie noch im fünften Kapitel am Beispiel der Fachhochschule Stralsund
gezeigt wird, kann im Curriculum eines Studienganges verpflichtend festgelegt
werden, dass Mitarbeiter aus Unternehmen als Lehrende und Prüfende an der
Hochschulausbildung teilnehmen. Erst dadurch wird ein entsprechendes Koopera-
tionsabkommen „mit Leben“ erfüllt. Insofern gehen die Verfasser davon aus, dass
ein rechtlich verpflichtender Austausch von Personal eine der Grundvoraussetzun-
gen für das Funktionieren der Version 2 des Alterationsmodells in der hochschuli-
schen und betrieblichen Praxis ist.
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Abbildung 9:  Austauschmodell (eigene Darstellung)

3.3 Zusammenfassung

Die bisherige Darstellung zeigt einen ausgesprochen ausgedehnten Spielraum der
Verbindung von betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbildung. Die-
ser Raum reicht von der Hochschulzulassung für beruflich qualifizierte Personen
auf der Basis von Einzelfallprüfungen bis zur inhaltlichen Verzahnung von Betriebs-
und Studienphasen im Alterationsmodell 2, die durch den Einsatz von Berufsprak-
tikern aus den beteiligten Unternehmen im Lehr- und Prüfungswesen der Hoch-
schule entscheidend gestützt wird. Aus unserer Sicht ist die am Beispiel der Fach-
hochschule Stralsund gezeigte Vernetzung, die aus berufspädagogischer und
hochschuldidaktischer Sicht optimale Form der Verbindung von betrieblich orien-
tierter und hochschulischer Weiterbildung. In den folgenden Kapiteln wird darge-
stellt, ob es erstens auf der EU-Ebene konzeptionelle und politische Ansatzpunk-
te gibt, um im Sinne einer top-down-Strategie derartige Ansätze zu unterstützen
(siehe Kapitel 4) und zweitens ob sich konkrete Beispiele für die Modelle finden las-
sen, die sich im Sinne einer bottom-up-Strategie zu einer geteilten europäischen
Praxis ausbauen lassen (siehe Kapitel 5).
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4. Beiträge der EU-Politik zur Verbindung von betrieblich orientierter
und hochschulischer Weiterbildung?

4.1 Rechtliches und politisches Mandat der europäischen Institutionen

Entscheidend für die Beurteilung der Rolle und des Beitrags, den die europäische
Ebene im Bezug auf Fragen der Verbindung von hochschulischer und betrieblicher
Weiterbildung spielen kann, ist es erforderlich zu klären, wie weit ihre Entschei-
dungsbefugnisse in diesem Bereich reichen. Generell ist die Rolle der Institutionen
durch die Verträge von Maastricht (1992), Amsterdam (1997) und Nizza (2001)
bestimmt.36 Die Artikel 149 und 150 setzen der Tätigkeit der Institutionen formal
und inhaltlich enge Grenzen. In formaler Hinsicht sollen sich die Aktivitäten auf
die Förderung der Zusammenarbeit, Unterstützung und Ergänzung der Mitglieds-
staaten beschränken. Auch wenn sich aus diesem Zuschnitt noch Spielräume für
die Vereinheitlichung in Bildungsfragen erkennen ließen, so werden diese negiert
durch die Betonung der strikten Verantwortung der Mitgliedsstaaten für die
Gestaltung der Berufs- /Bildungssysteme und durch die Beschränkung der legisla-
tiven Befugnis auf „Empfehlungen“, die von ihrem Charakter her nach Artikel 249
nicht verbindlich sind und ferner auch keine Harmonisierung von Rechtsvorschrift
zum Gegenstand haben dürfen. Die Zielrichtung der an die EU-Ebene zugestan-
denen Kompetenzen lassen sich im Wesentlichen unter den Überschriften „Mobi-
lität“, „Sprachen“, „Erfahrungsaustausch“ subsumieren. Bezüge zur Thematik der
Studie ließen sich noch am ehesten bei der „Förderung der Zusammenarbeit in Fra-
gen der beruflichen Bildung zwischen Unterrichtsanstalten und Unternehmen“
erkennen.37

Man kann aus diesen Regelungen eine durchaus EU-skeptische Haltung herausle-
sen, die gerade auch durch die föderale Struktur einzelner Mitgliedsstaaten in der
Vergangenheit genährt wurde. Bildung wurde gleichsam als Teil der nationalen
Tradition und kulturellen Identität betrachtet und sollte daher von einer Überprü-
fung durch eine zwischenstaatliche Ebene ausgeklammert werden. Ferner
bestimmt Artikel 5 des Vertrages ein sog. „Subsidiaritätsprinzip“, d. h., dass die
europäische Ebene grundsätzlich bei geteilten Zuständigkeiten nur handeln darf,
wenn die Aufgaben auf nationaler Ebene nicht hinreichend erreicht werden kön-
nen. Obgleich eine rechtliche Würdigung dieser Bestimmung hier nicht geleistet
werden kann, ist grundsätzlich von einer dämpfenden Wirkung auf die Aktivitä-
ten der Institutionen der EU auszugehen.38 In der Folge entfalteten auf EU-Ebene
vor allem die Aktionsprogramme der Kommission zur Erhöhung der Mobilität von
Lernenden, Lehrenden und Jugendlichen, als Instrument des sekundären Gemein-
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36 Vgl. Vertrag zur Gründung der Europäischen Gemeinschaft – (Konsolidierte Fassung) (http://
europa.eu.int/eur-lex/de/treaties/dat/C_2002325DE.003301.html).

37 Artikel 150 Abs. 2. Vertrag der EG.
38 Zur eingehenden rechtlichen und ökonomischen Würdigung vgl.: MOERSCH, W.: Leistungsfähigkeit

und Grenzen des Subsidiaritätsprinzips: eine rechtsdogmatische und rechtspolitische Studie. Berlin:
Duncker & Humblot 2001; Ischia, H.: Zentralisierung und Subsidiarität: eine politökonomische Analy-
se dieses Spannungsfeldes in der Europäischen Union. Frankfurt am Main u. a.: Lang 2004.
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schaftsrechts, ihre Wirkung. Dabei ist über die Zeit sowohl vom Volumen als auch
vom Stellenwert der Förderung für Innovationen und Kooperationen zwischen den
Mitgliedsstaaten eine erhebliche Expansion zu verzeichnen gewesen, die auch zur
Herausbildung eines europäischen Diskurses zur allgemeinen und beruflichen
Bildung geführt hat.39 Als weitere Indikatoren für die wachsende Bedeutung der
EU-Ebene können auch die europäisch „geprägten“ Forschungsaktivitäten des
CEDEFOP, EURYDICE oder der ETF gewertet werden sowie die zunehmende trans-
nationale Organisation der Interessen von Sozialpartnern und akademischen Ver-
einigungen gegenüber den EU-Institutionen.40 Daneben beeinflusste die Kommis-
sion durch die Veröffentlichung von Weißbüchern und Empfehlungen auch auf
konzeptioneller Ebene die Diskussion um internationale Qualifikationen, Transpa-
renz der Berufsbildungssysteme, Qualitätssicherung und Lebenslanges Lernen;
wobei Lebenslanges Lernen gleichsam als übergeordnete „Chiffre“ für die gesam-
te Gestaltung des Bildungsbereichs bestimmend wurde und auch Bezüge zur
Arbeitsmarkt- und Wettbewerbspolitik betont wurden.41

Strategisch betrachtet besitzt die Kommission – als ein möglicher Initiator von
Gemeinschaftsinitiativen – durch die Gestaltung von Aktionsprogrammen und die
daran geknüpfte Vergabe von Geldern durchaus Instrumente, um einzelne Ziel-
richtungen der Verträge der EU zu breiter Realisierung in den Mitgliedsstaaten zu
verhelfen. Andererseits ist sie bei der Besetzung neuer Themenfelder, die nicht klar
durch den Vertrag gedeckt sind und eine weitere Ergänzung der nationalen Pra-
xis zum Ziel haben, auf die Zusammenarbeit des Rates der Europäischen Union und
des Parlamentes angewiesen. Das Interesse der Mitgliedsstaaten an dieser freiwil-
ligen Zusammenarbeit auf europäischer Ebene hat in den letzten Jahren deutlich
zugenommen und bestätigt damit die These eines dynamischen sich selbstverstär-
kenden Prozesses der Integration innerhalb der Gemeinschaft, ausgehend von
einem begrenzten europäischen Auftrag für Fragen der Bildung. Daneben ist die
Entwicklung auch Ausdruck einer veränderten Problemsicht und eines verstärkten
Anspruchs der Mitgliedstaaten die Gestaltung exzellenter Bildungsmöglichkeiten
für ihre Bürger voranzutreiben. 
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39 HUISMAN und VAN DER WENDE sehen dies auch als einen wesentlichen Wegbereiter für den Abbau
nationaler Widerstände gegen eine Ausweitung europäische Aktivitäten auf diesem Gebiet und für
die Veränderung der Problemwahrnehmung durch die Mitgliedsstaaten, in deren Folge es zu einer An-
gleichung der Sichtweisen auf beiden Ebenen gekommen sei. Vgl. ausführlich Huisman, J.; van der
Wende, M.: The EU and Bologna: are supra- and international initiatives threatening domestic agen-
das? In: European Journal of Education, 39 (2004) 3, S. 350 ff.

40 Vgl. die in der CONECCS-Datenbank der Kommission verzeichnenden Organisationen und Beratungs-
gremien (http://europa.eu.int/comm/civil_society/coneccs/organe_consultatif/liste_index_cb.cfm?
CL=de).

41 Vgl. zur Gesamtentwicklung des Politikfeldes MÜNK, D.: Perspektiven und Perspektivität der europäi-
schen Berufsbildungspolitik aus bundesdeutscher Sicht. In: Reinisch, H. u. a. (Hrsg.): Studien zur Dyna-
mik des Berufsbildungssystems. Wiesbaden 2004, S. 50–52.
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4.2 Beschlüsse und Ziele der EU im Bereich der Bildung

4.2.1 Generelle strategische Zielsetzungen von Lissabon und den
Folgekonferenzen 

Im März 2000 stellte der Europäische Rat auf einer Sondertagung in Lissabon fest:
„Die Europäische Union ist mit einem Quantensprung konfrontiert, der aus der
Globalisierung und den Herausforderungen einer neuen wissensbestimmten Wirt-
schaft resultiert.“42 Vor diesem Hintergrund definierte der Europäische Rat das viel-
zitierte strategische Ziel, die Union bis 2010 zum wettbewerbsfähigsten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen. Dabei wird
betont, dass derartige Veränderungen nicht nur „[…] eine tief greifende Umgestal-
tung der europäischen Wirtschaft“, sondern auch ein „ambitioniertes Programm
für (…) die Modernisierung der Sozialschutz- und der Bildungssysteme […]“43 erfor-
derlich machen. Daran wird deutlich, dass für die Regierungschefs der Mitglieds-
staaten Bildung vor allem im Sinne des Ausbaus von Standortvorteilen und der
Akkumulierung von Humankapital von Interesse ist, um so die übergeordneten
ökonomischen Ziele zu erreichen und auf die Herausforderungen der Globalisie-
rung reagieren zu können. Das Leitbild von Lissabon ist aber nicht nur der Maßstab
in Bildungsfragen, sondern gleichsam für alle Politikfelder als gemeinsamer Auf-
trag zu verstehen und nur durch eine Intensivierung der politischen Zusammen-
arbeit zu realisieren. Es besteht allerdings auf europäischer Ebene ein Widerspruch,
dass in der EU aufgrund von rechtlichen Beschränkungen eine gemeinsame Poli-
tik in Bildungsangelegenheiten ausgeschlossen ist, von den Mitgliedsstaaten
zukünftig aber eine kohärente Strategie zur allgemeinen und beruflichen Bildung
angestrebt wird, um die vom Europäischen Rat formulierten Ziele zu erreichen. 

Einige Autoren sprechen daher auch von einem Politikwechsel, durch den das Prin-
zip der Subsidiarität durch das Streben nach Konvergenz und Vergleichbarkeit im
Bezug auf die Bildungs- und Berufsbildungssysteme ersetzt wird.44 Das rechtliche
Konstrukt um dies zu erreichen, ist die in Lissabon beschlossene „offene Koordinie-
rungsmethode“. Es handelt sich dabei um „[…] eine koordinierte Strategie, in
deren Rahmen die Mitgliedsstaaten gemeinsame Ziele und Instrumente festle-
gen.“45 Formal müssen also auch die vom Rat und der Kommission vorbereiteten
Schwerpunktsetzungen, Arbeitsprogramme und Benchmarks immer durch den
Europäischen Rat, als Koordinierungsinstrument der Mitgliedsstaaten, angenom-
men werden. Die Kommission handelt hier „im Auftrag“ der Mitgliedsstaaten an
der Operationalisierung der Ziele, der Evaluation des Fortschrittes und der Formu-
lierung von Anpassungsbedarfen mit und kann somit durchaus auch Ergebnisse
aus anderen Initiativen in die Diskussion und Beschlussvorlagen mit einbringen.
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42 Vgl. EUROPÄISCHER RAT (Hrsg.): Schlussfolgerungen des Vorsitzes Europäischer Rat (Lissabon) 23. und
24. März 2000. Lissabon 2000 (Pressemitteilung 24/3/2000; Nr. 100/1/00).

43 Vgl. ebd.
44 Vgl. WÄCHTER, B.: The Bologna process: developments and prospects. In: European Journal of Educa-

tion, 39 (2004) 3, S. 268; Münk, 2004.
45 SCADPLUS: Die konkreten künftigen Ziele der Bildungssysteme (http://europa.eu.int/scadplus/leg/de/

cha/c11049.htm).
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Es kann allerdings kaum geklärt werden, wie weit diese entworfenen Maßnahmen
sich durchsetzen werden, d. h., ob es sich um einen irreversiblen Prozess handelt,
der zu einer dauerhaften Angleichung der Regelungen in den einzelnen Ländern
führen wird. Insbesondere bei Fortbestehen des ungeklärten Mandats der Kom-
mission in diesem Politikfeld und einem weiteren Anwachsen der Mitgliedsstaa-
ten46, könnte es durchaus wieder zu einer stärkeren Betonung der nationalen
Besonderheiten der Berufs- /Bildungssysteme gegenüber einem Ausbau der euro-
päischen Schnittstellen und Verpflichtung auf gemeinsame Standards kommen.

Im März 2001 legte der Europäische Rat in Stockholm zur Konkretisierung des Leit-
bilds von Lissabon drei strategische Ziele fest, die in insgesamt 13 Teilzielen weiter
aufgegliedert wurden und bis zum Jahr 2010 erreicht sein sollen.47 Zu den wichtig-
sten zählen: 

• Erhöhung der Qualität und Wirksamkeit der Systeme der allgemeinen und
beruflichen Bildung in der EU

• Verbesserung der allgemeinen und beruflichen Bildung von Lehrkräften und
Ausbildern

• Förderung der Grundfertigkeiten für die Wissensgesellschaft
• Zugang zu den Informations- und Kommunikationstechnologien für alle
• Leichterer Zugang zur allgemeinen und beruflichen Bildung für alle
• Offene Lernumfelder schaffen
• Erhöhung der Attraktivität des Lernens
• Öffnung der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung gegenüber

der Welt
• Engere Kontakte zur Arbeitswelt und zur Forschung sowie zur Gesellschaft im

weiteren Sinne
• Entwicklung des Unternehmergeistes
• Förderung des Fremdsprachenerwerbs
• Intensivierung von Mobilität und Austausch

Die Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung sollen so weiterentwickel
werden, „[…] dass sie die Grundfertigkeiten und -kompetenzen liefern können,
die in der Wissensgesellschaft jeder benötigt; dass lebenslanges Lernen attraktiv
und bereichernd wird und dass jeder in der Gesellschaft mit Angeboten zur Erwei-
terung seiner Kenntnisse und zu ihrer bestmöglichen Nutzung erreicht wird“.48 Es
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46 Allerdings wird u. a. durch die Arbeit der European Training Foundation (www.etf.eu.int/WebSite.nsf)
im Vorfeld des Beitritts eines Landes bereits durch verschiedenste Maßnahmen auf eine Angleichung
des Bildungssystems an die europäischen „Standards“ hin gearbeitet. Man kann daher vermuten, dass
diese Staaten auch zukünftig eine weitergehende Koordination der Systeme in besonderem Maße
mittragen würden.

47 Vgl. Bericht des Rates (Bildung) an den Europäischen Rat: Die konkreten künftigen Ziele der Systeme
der allgemeinen und beruflichen Bildung (5980/01 EDUC 23); Schlussfolgerungen des Rates vom 
13. Juli 2001 über die Folgemaßnahmen zu dem Bericht über die konkreten künftigen Ziele der Syste-
me der allgemeinen und beruflichen Bildung (2001/C 204/03).

48 Bericht der Kommission über die konkreten künftigen Ziele der Bildungssysteme (KOM (2001) 59 final),
S. 17.
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handelt sich im Kern also um Bereiche, in denen die EU und die Mitgliedsstaaten
bereits aktiv sind und entsprechende Aktivitäten entfalten. Neu an der Initiative
ist, dass die einzelnen Maßnahmen im Gesamtkontext des Lebenslangen Lernens
gerückt werden und der Wille besteht, von den Mitgliedsländern mit einem Ent-
wicklungsfortschritt zu lernen, um ein gemeinsam geteiltes strategisches Ziel zu
verwirklichen. Zusätzlich sollen auch Synergien mit anderen Handlungsfeldern und
Formen der europäischen Zusammenarbeit erzielt werden. 

Zur Erreichung dieser Ziele hat der Europäische Rat im März 2002 in Barcelona ein
detailliertes Arbeitsprogramm („Allgemeine und berufliche Bildung 2010“) ange-
nommen und unterstützt damit ausdrücklich das Vorhaben der Bildungsminister
„die europäischen Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung bis 2010 zu
einer weltweiten Qualitätsreferenz“ zu machen.49 Neben der bereits bekannten
Konkretisierung der Zielstellungen enthält das Arbeitsprogramm einen detaillier-
ten Zeitplan zur Umsetzung der einzelnen Maßnahmenbereiche und eine Beschrei-
bung von „Kernpunkten“, die im Bezug auf die einzelnen Teilziele erreicht werden
sollen. Darüber werden mögliche Evaluationsinstrumente vorgestellt, um den
Erfolg in einzelnen Bereichen genauer erfassen zu können. Dazu zählen Indikato-
ren mit denen sich der Fortschritt quantifizieren lässt, vorgesehene Peer Reviews
als qualitative Bewertungen und der Aufzählung von Bereichen für den Austausch
von good practice Beispielen aus den verschiedenen Mitgliedsstaaten. Als Beispie-
le für Indikatoren sind z. B. zu nennen:50

• Mangel /Überangebot an qualifizierten Lehrkräften und Ausbildern auf dem
Arbeitsmarkt

• Anzahl derjenigen, die die Sekundarstufe abschließen
• Prozentualer Anteil der 25- bis 64-Jährigen, die an Bildungs- und Ausbildungs-

maßnahmen teilnehmen
• Prozentualer Anteil der Studenten und Auszubildenden in der Erstausbildung,

die Angebote der alternierenden Ausbildung bzw. Bildung in Anspruch neh-
men

• Anteil der Lehrer, Wissenschaftler und Akademiker aus anderen EU-Mitglieds-
staaten, die auf den verschiedenen Stufen des Bildungssystems beschäftigt
sind.

Der gemeinsame Zwischenbericht von Kommission und Rat, der Gegenstand der
Beratungen des Europäischen Rates im März 2004 in Brüssel war, zeigt deutliche
Defizite bei der Verwirklichung der angestrebten Ziele auf. So sind die fünf vom
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49 Vgl. RAT DER EUROPÄISCHEN UNION: Detailliertes Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Ziele der
Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa. Brüssel 2002 (Beratungsergebnisse, Vor-
dokument Nr. 5828/02 EDUC 17).

50 Vgl. ebd.
51 Max. zehn Prozent Schulabbrecher; 15 Prozent Steigerung der Hochschulabsolventen in Mathematik,

Naturwissenschaft und Technik; 85 Prozent der 22-Jährigen mit einem Sekundarstufe II Abschluss;
Reduzierung des Anteils leseschwacher Schüler auf 13,7 Prozent; 12,5 Prozent Beteiligung der Erwerbs-
fähigen am Lebenslangen Lernen.
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Rat 2003 festgelegten Benchmarks51 bis 2010 kaum zu erreichen und „[...] ange-
sichts der anstehenden Herausforderungen gehen die eingeleiteten Reformen
nicht weit genug, und bei Beibehaltung des derzeitigen Reformtempos wird die
Union die selbst gesetzten Ziele verfehlen.“52 Zu einer ähnlichen Einschätzung
kommt auch die gesamtökonomische Bewertung der Wettbewerbsfähigkeit der
EU, in den von ihr definierten Feldern, im Vergleich zum Entwicklungsstand der
USA durch das Weltwirtschaftliche Forum.53 Angesichts der in Angriff genomme-
nen Reformen ist zwar erst mittel- und langfristig mit durchgreifenden Wirkun-
gen zu rechnen, dennoch erscheint den Verantwortlichen angesichts des bisheri-
gen Standes eine „Fokussierung“ der Aktivitäten geboten, was man durchaus als
eine Abkehr von der ursprünglichen Breite der Themenfelder bewerten kann. So
sollen insbesondere:54

• Die privaten und öffentlichen Investitionen in Humankapital erhöht, auf die
wichtigsten Bereiche konzentriert und effizienter eingesetzt werden.

• Eine nationale Strategie zum Lebenslangen Lernen bis 2006 mit den Beteilig-
ten entwickelt werden, unter Berücksichtigung der formellen / informellen
Lerngelegenheiten und der auf EU-Ebene geschaffenen Grundsätze zum
Lebenslangen Lernen.

• Ein Europa der Bildung geschaffen werden durch die einheitliche Anerken-
nung von Qualifikationen, einen gemeinsamen Qualitätssicherungsrahmen
und die Ausräumung von Mobilitätshindernissen.

• Die Projektstrukturen besser koordiniert, Fortschritte genauer evaluiert und
die Außenwirkung der Aktivitäten gestärkt werden.

Insgesamt ist erkennbar, dass eine zunehmende Integration mit anderen Bildungs-
fragen angestrebt wird55, was angesichts der bereits bestehenden Probleme in der
Umsetzung als sehr ehrgeiziges Ziel zu bezeichnen ist. Es besteht die Gefahr, dass
hierdurch leicht Zuständigkeiten verschwimmen können und die Stringenz mit der
Aktivitäten verfolgt werden leidet. Der KOK-Report betont erneut, dass die durch
Lissabon aufgeworfenen Bildungsfragen zentral für die weitere Stärkung des Bin-
nenmarktes und der Wettbewerbsfähigkeit sind.56 Die Kommission könnte daher
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52 EUROPÄISCHE KOMMISSION: Allgemeine und berufliche Bildung 2010. Die Dringlichkeit von Refor-
men für den Erfolg der Lissabon-Strategie. Brüssel 2003 (Mitteilung der Kommission, KOM (2003) 685), 
S. 3.

53 Vgl. hierzu World Economic Forum: The Lisbon Review An Assessment of Policies and Reforms in
Europe. Geneva 2004. Die Betrachtung der einzelnen Länder zeigt, dass insbesondere die nordischen
Länder deutlich Entwicklungsvorsprünge vor den südeuropäischen Ländern besitzen. Im Vergleich
zum EU15-Durchschnitt weist die USA in 7 von 8 Bereichen deutlich bessere Werte aus. Der Rückstand
der EU ist also nicht nur auf den Anteil der Bildungsinvestitionen am BIP zurück zu führen, sondern
strukturell bedingt.

54 Vgl. Gemeinsamer Zwischenbericht des Rates und der Kommission über die Maßnahmen im Rahmen
des detaillierten Arbeitsprogramms zur Umsetzung der Ziele der Systeme der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung in Europa (6905/04 EDUC 43).

55 Dies ist auch an der Zusammenfassung der Berichte der Mitgliedsstaaten zur Mobilität, Lebenslangen
Lernen, Bologna-Prozess und Kopenhagen-Prozess an die Kommission abzulesen.

56 Vgl. KOK, W. u. a.: Die Herausforderungen annehmen. Die Lissabon-Strategie für Wachstum und
Beschäftigung. Nov. 2004 (http://europa.eu.int/comm/councils/bx20041105/kok_report_de.pdf).
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versucht sein, auch im „offenen Koordinierungsverfahren“ zunehmend die Agen-
da zu setzen, es als Vehikel für die Realisierung der eigenen Empfehlungen ausbau-
en zu wollen und so auf eine Konvergenz in den Mitgliedsstaaten hin zu arbeiten.
So werden bereits jetzt die einzelnen Mitgliedsstaaten angehalten „‘Allgemeine
und berufliche Bildung 2010‘ bei der Festlegung nationaler politischer Strategien
in gebührender Weise“57 zu berücksichtigen und geraten so zunehmend unter
Erklärungsdruck, sollten sie das nicht tun oder sich die erwünschten Fortschritte
und Erfolge nicht einstellen.58 Sie setzen sich damit u. U. bei Ablehnung bestimm-
ter Beschlüsse dem Verdacht aus, nicht nur die Mobilität ihrer Bürger zu behin-
dern, sondern auch die Funktionsweise des Marktes als Ganzes zu torpedieren.
Eine solche instrumentell verkürzte Sichtweise auf Bildung unter reinen Verwer-
tungsgesichtspunkten kann daher die Idee des Lebenslangen Lernens durchaus
konterkarieren und die „freiwillige“ Zusammenarbeit in diesem Bereich gefähr-
den. 

4.2.2 „Bologna to Bergen“ – Gestaltung eines europäischen Hochschulraums
Wie bereits im vorangegangen Abschnitt angedeutet, wird spätestens seit dem
Jahr 2004 von Rat und Kommission der seit 1999 sich entwickelnde Bologna-Pro-
zess als Teil der Gesamtstrategie „Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ ge-
sehen. Diese „[…] integriert alle Aktionen im Bildungsbereich auf europäischer
Ebene, einschließlich der beruflichen Bildung (Kopenhagen-Prozess). Auch der
Bologna-Prozess, der 1999 initiiert wurde, ist zu erwähnen.“59 Aus analytischen
Gründen, den spezifischen Rahmenbedingungen im Hochschulbereich, den diffe-
renziert formulierten Zielsetzungen und Maßnahmen und nicht zuletzt aufgrund
der bisher faktisch bestehenden Arbeitsteilung auf EU-Ebene ist es jedoch erforder-
lich, dieses Gestaltungselement europäischer Bildungspolitik gesondert zu betrach-
ten. 

Die wesentlichen Zielsetzungen des Prozesses wurden bei einem Treffen von 
29 Bildungsministern – nicht nur aus den EU-Ländern – in Bologna formuliert und
lassen sich als logische Konsequenz der bisherigen Bemühungen um Mobilität und
wechselseitige Anerkennung von Studienleistungen durch die EU interpretieren.
Denn gerade durch die Auslandsaufenthalte von über einer Million von Studieren-
den im Verlaufe des Erasmus-Programms wurden zum einen die Unterschiede zwi-
schen den nationalen Systemen stärker wahrgenommen und zum anderen die
Transferierbarkeit von Leistungen ein praktisches Anliegen und notwendige Vor-
aussetzung für die Attraktivität des Programms, sodass hierfür koordinierte Instru-
mente entwickelt werden mussten. Durch Bologna sollte nunmehr ein qualitati-
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57 Gemeinsamer Zwischenbericht des Rates und der Kommission (6905/04 EDUC 43), S. 31.
58 So hat der Kommissar Verheugen bereits für die Frühjahrskonferenz 2005 eine völlige „Neujustie-

rung“ der Lissabon-Strategie für Fragen des Wettbewerbs und der Beschäftigung angekündigt, von
der auch Veränderungen für die in diesem Zusammenhang diskutierten Bildungsfragen ausgehen
werden.

59 EUROPÄISCHE KOMMISSION: Aufgabengebiete Allgemeine & berufliche Bildung 2010 (http://
europa.eu.int/ comm/education/policies/2010/et_2010_de.html).
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ver Entwicklungsschub hin zu einem „Europäischen Hochschulraum“ bis 2010
geschaffen werden, der die Mobilität der Menschen, die Transparenz und Aner-
kennung der Qualifikationen, die Qualität und die europäische Dimension der
Hochschulbildung sowie eine hohe Attraktivität entwickelt, um im „Wettbewerb
der Talente“ gegenüber Drittländern bestehen zu können. Diese Ziele sind nicht
allein durch eine breite Einführung des ECT-Systems und durch den Ausbau der
Mobilitätsprogramme zu erreichen, sondern sollen insbesondere durch die folgen-
den Maßnahmen ergänzt werden:60

• Schaffung eines Systems von vergleichbaren, zweistufigen Studienabschlüs-
sen,

• Beseitigung weiterer Mobilitätshemmnisse und
• Etablierung von Qualitätssicherungsverfahren.

In der Folge der Konferenz kam vor allem der Einführung von Bachelor/Master-
Abschlüssen die stärkste Aufmerksamkeit zu, und der Gesamtprozess wurde vor-
rangig als Initiative zur strukturellen Angleichung interpretiert. Die Folgekonfe-
renzen in Prag und Berlin erweiterten die beschlossene Agenda in einigen Punkten,
so z. B. in Bezug auf das Lebenslange Lernen als Element des europäischen Hoch-
schulraums oder auf die Ergänzung der Doktoranten-Qualifizierung als dritte
Strukturebene des Systems.61 Zudem wurde anders als noch zu Beginn, nicht mehr
ausschließlich der Wettbewerbsgedanke der Hochschulbildung, sondern auch eine
„soziale Dimension“ betont. Akademische Werte, der Zugang „Aller“ zur Hoch-
schule, Abbau von gesellschaftlichen Ungleichheiten und die Einbeziehung der stu-
dentischen Vertreter dokumentieren dies. WÄCHTER sieht in diesen Erweiterun-
gen eine mögliche Überforderung der Konvergenz-Bemühungen, wenn nicht gar
eine Rückkehr zu „pre-Bologna approaches“.62 Zudem könnte sich die Stärkung
der Rolle der Mitgliedsstaaten im Prozess gegenüber den EU-Institutionen u. U.
auch als Nachteil erweisen. Denn vor 1999 wurden die wichtigen Vorarbeiten bei
der Anerkennung von Diplomen in den EU-Ländern, der Entwicklung eines Diplo-
ma-Supplements oder der Qualitätssicherung der Hochschulbildung von der EU-
Ebene selbst geleistet. 

Grundsätzlich kann das Umfeld zur Umsetzung der Maßnahmen als günstig einge-
schätzt werden. So wurde bei einem Vergleich der Positionen von 17 europäischen
Verbänden im Bereich der Hochschulbildung ermittelt, dass sieben den Gesamt-
prozess vollständig begrüßen und neun nur in einigen Punkten Bedenken haben.
Eine fast vollständige Ablehnung erfolgte nur durch einen Verband. Anhand der
Aufschlüsselung der verschiedenen Maßnahmenbereiche ist ersichtlich, dass eine
kritische – aber konstruktive – Position vor allem bei der Einführung gestufter Stu-
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60 The Bologna Declaration of 19 June 1999: Joint declaration of the European Ministers of Education
(www.europa.eu.int/comm/education/policies/educ/bologna/bologna.pdf).

61 Zum umfangreichen Arbeitsprogramm, der Einbindung verschiedenster Interessengruppen, Fachwork-
shops und Seminaren im Rahmen des Bologna-Prozesses vgl. www.bologna-bergen2005.no/.

62 Vgl. WÄCHTER, 2004, S. 272 f. 
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dienstrukturen, der Vergleichbarkeit von Abschlüssen und den Fragen der Quali-
tätssicherung vorliegt.63

Die ersten beiden Studien zu den Fortschritten auf dem Weg zum Europäischen
Hochschulraum, basierend auf einer Selbstauskunft der Länder und Hochschul-
verbände, zeigen eine große Bereitschaft, gestufte Studiengänge in Folge des
Bologna-Prozesses einzuführen (vgl. Abb. 10) oder die Studienstruktur war dort
bereits vorher so organisiert (40 Prozent der Länder).64 Die detailliertere Analyse
„Trends 2003“ zeigt aber, dass trotz der geteilten Grundrichtung noch viele offe-
ne Fragen bei der methodischen Ausgestaltung bestehen und es so zu einer diver-
genten Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen auf nationaler Ebene
kommt.65 Zudem wird der Entwicklungsprozess vorwiegend durch die Hochschul-
leitung betrieben ohne ausreichende Einbindung der Mitarbeiter, Studenten oder
auch der Berufsverbände und Unternehmen, was gerade mit Blick auf die Beschäf-
tigungsfähigkeit der Bachelor-Abschlüsse erforderlich wäre. 

Abbildung 10:  Anwendung des zweistufigen Studiensystems in den Bologna-
Ländern 2003/04 66
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63 Vgl. TAUCH, C.; WUTTIG, S.: Comparative analysis of selected statements on the European Higher Edu-
cation Area, based on the Bologna Declaration and the Prague Communiqué (www.bologna-berlin
2003.de/en/main_documents/docu/comparative.htm).

64 Vgl. TAUCH, C.: Almost Half-time in the Bologna Process - Where do we stand? In: European Journal
of Education, 39 (2004) 3, S. 275–288.

65 Vgl. Trend 2003. Fortschritte auf dem Weg zum Europäischen Hochschulraum (www.bologna-berlin
2003.de/pdf/TrendsIII_zusam.pdf); Wächter, 2004, S. 269 f. wertet die Diskussion über „Qualifikations-
rahmen“ als weiteres Indiz dafür, dass eine Vergleichbarkeit kaum zu erreichen ist und man sich daher
auf die Entwicklung eines weiteren Transparenzinstruments verständigt hat.

66 EURYDICE: Im Blickpunkt: Strukturen des Hochschulbereichs in Europa 2003/04. Brüssel 2004, S. 11.
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Ein Gegenbeispiel liefert das im Rahmen von Sokrates initiierte Tuning-Projekt, in
dem 78 Hochschulen aus den verschiedenen Ländern gemeinsam für fünf verschie-
dene Fachrichtungen einen gemeinsamen Umsetzungsrahmen entwickeln wollen,
der bis hin zur curricularen Ebene reicht.67 Noch kaum genutzt für eine Internatio-
nalisierung der Hochschulbildung werden bis jetzt die Möglichkeiten zur Etablie-
rung gemeinsamer – nicht doppelter – Abschlüsse zwischen Hochschulen verschie-
dener Länder, obwohl hierzu Konzeptpapiere vorliegen und entscheidende
Vorteile sowohl für Studenten als auch für die Verwirklichung des europäischen
Hochschulraums zu erwarten wären.68 Relativ konsensual und problemlos verläuft
der weitere Ausbau der Zusammenarbeit auf europäischer Ebene in Fragen der
Qualitätssicherung.69 In anderen Bereichen sind hingegen noch Defizite festzustel-
len: So erfolgt trotz der entsprechenden europäischen Konvention die Aner-
kennung eines Auslandsstudiums meist noch als Einzelfallprüfung; das Diploma
Supplement ist bei Arbeitgebern wenig bekannt; die Akkumulierung von Studien-
leistungen über das ECTS, das nach eigener Aussage zwei Drittel der Hochschulen
nutzen, wird von diesen sehr unterschiedlich angewendet.70

Der bisherige Verlauf des Bologna-Prozesses deutet stärker auf einen kontinuier-
lich und mühsamen Entwicklungsprozess hin und kann nur mit wenigen echten
Neuerungen und Meilensteinen aufwahrten. Der Mehrwert besteht somit in einer
Verdichtung der Diskussionen auf europäischer Ebene, einer Sensibilisierung für
den möglichen Nutzen konvergenter Hochschulregelungen und einer Dissemina-
tion der entwickelten Instrumente in den Mitgliedsstaaten. Allerdings werden auch
die Grenzen der praktizierten top-down-Strategie deutlich, die in einem Span-
nungsverhältnis zu einer breiten lokalen Akzeptanz der Veränderungen in Hoch-
schulen und der Anpassung an die dortigen spezifischen Bedingungen steht.

4.2.3 „Brügge to Kopenhagen“ – Transparenz in der beruflichen Bildung 
Parallel zu den Initiativen im Rahmen des Lissabon-Prozesses hat sich die General-
direktion Berufliche Bildung der Kommission auf einer Tagung in Brügge im Okto-
ber 2001 auf Kernpunkte einer zukünftig stärkeren berufsbildungspolitischen
Zusammenarbeit in der EU verständigt.71 Diese so genannte Brügge-Initiative leg-
te zugleich den Grundstein für die „Erklärung von Kopenhagen“ durch die Bil-
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67 Vgl. Allgemeine Beschreibung (http://europa.eu.int/comm/education/policies/educ/tuning/ tuning_de.
html); Projektbericht der I. Phase (www.relint.deusto.es/TUNINGProject/doc_tuning_phase1.asp).

68 Vgl. Council of Europe: Recommendation on the recognition of joint degrees. 9.Juni 2004 (www.bolo-
gna-bergen2005.no/EN/Other/Lisbon_Rec-doc/040609_Recommendation_joint_ degrees.pdf); EUA:
Developing Joint Master Programmes for Europe. Brüssel 2004. 

69 Kommission: Vorschlag für eine Empfehlung des Rates und des Europäischen Parlaments betreffend
die verstärkte europäische Zusammenarbeit zur Qualitätssicherung in der Hochschulbildung (KOM
(2004) 642).

70 Vgl. Trend 2003, 2003, S. 10 f. 
71 Hierin ist ein deutlicher Unterschied zum Vorgehen in den anderen Feldern zu sehen. Denn erstens

kam die Initiative von einem EU-Organ selbst und zweitens wurden im Prozess von Anfang an die
Interessen der Sozialpartner und Ideen der anderen Fachverbände im Sinne eines bottom-up-Prozes-
ses berücksichtigt.
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dungsminister der Länder, die europäischen Sozialpartner und die Kommission, die
auch durch den Rat bestätigt wurde.72 In dieser Erklärung wird eine Intensivierung
der europäischen Zusammenarbeit in Bezug auf verschiedene Aspekte der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung vereinbart:

• Förderung der Europäischen Dimension, insbesondere durch Mobilität, inter-
kulturelle Kompetenzen sowie Zusammenarbeit und Europäische Öffnung der
Lehrpläne und Ausbildungsordnungen;

• Förderung der Transparenz von Qualifikationen und Kompetenzen durch
Zusammenführung der Instrumente Europäischer Lebenslauf, Diploma Supple-
ment und Europass sowie durch Ausbau und Weiterentwicklung der Bildungs-
und Berufsberatung;

• Schaffung eines europäischen Rahmens für die Anerkennung von erworbe-
nen Kompetenzen und Qualifikationen auf Basis vereinbarter gemeinsamer
Prinzipien, auch zum Zwecke der länderübergreifenden Anerkennung (z. B.
auf Basis eines Leistungspunkte-Transfersystems bzw. Credit-Transfer-Systems);

• Anrechnung und Übertragung von Leistungen, gemeinsame Grundsätze für
die Bewertung des nichtformalen und informellen Lernens sowie lebenslan-
ge Beratung und Orientierung;

• Qualitätssicherung beruflicher Bildung: Förderung der Zusammenarbeit bei
der Qualitätssicherung mit besonderem Schwerpunkt auf den Austausch von
Modellen und Methoden sowie auf gemeinsamen Qualitätskriterien und -
grundsätzen für die berufliche Bildung.73

Die Bandbreite der beschlossenen Themen (Transparenz, Anerkennung, Qualität)
weist deutliche Parallelen zur Strategie im Hochschulbereich auf und kann als not-
wendige Ergänzung gesehen werden, um die Gesamtstrategie von Lissabon zu ver-
wirklichen.74 In der europäischen Debatte dominiert aber ganz klar die Hochschul-
ebene, obwohl für die Mehrheit der Bevölkerung die berufliche Qualifizierung
und Anschlussfähigkeit der dort erworbenen Kompetenzen für das weitere Ler-
nen und die Beschäftigungssicherung eine stärkere Relevanz haben dürften. Das
Arbeitsprogramm enthält – im Gegensatz zu Bologna – keine Ansätze zur struktu-
rellen Angleichung der divergierenden Entwicklungsstände und Traditionen in der
beruflichen Aus- und Weiterbildung, sondern beschränkt sich auf solche Maßnah-
men, die mit den bestehenden Berufsbildungssystemen weitestgehend kompatibel
sind. Natürlich kann das angestrebte europäische Kreditpunktesystem (ECVET)

70 DAS IT-WEITERBILDUNGSSYSTEM UND SEINE INTERNATIONALE DIMENSION

72 Vgl. Erklärung auf der Tagung vom 29. und 30. November 2002 in Kopenhagen (http://europa.eu.
int/comm/ education/ copenhagen/index_de.html); Entschließung des Rates (Bildung) vom 19. Dezem-
ber 2002 (Abl. C 13 vom 18. Januar 2003).

73 Vgl. Europäische Kommission, Generaldirektion Bildung und Kultur: Verstärkte Zusammenarbeit in
der beruflichen Bildung. Kopenhagen-Koordinierungsgruppe, Sachstandsbericht Oktober 2003 (EAC-
2003-00738-02-00-DE-TRA-00).

74 Allerdings erscheint die gewählte Benchmark (12,5 % Beteiligung am Lebenslangen Lernen) zur Eva-
luation des Fortschrittes auf diesem Gebiet wenig dienlich zu sein; weder werden Unterschiede zwi-
schen Aus-, Erwachsenen- und Weiterbildung gemacht noch die Dauer der Maßnahmen unterschie-
den.
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auch in der Berufsbildung langfristig zu einer Aufweichung bestehender Berufs-
strukturen führen oder neue Übergangswege in andere Berufsfelder ebnen. In
welcher Form und an welchen Stellen dies geschieht, ist offen.75 In Fortführung
der Bottom-up-Strategie sollte dies in Abhängigkeit vom tatsächlichen Bedarf ent-
schieden werden und unter Beteiligung der relevanten Akteure. Kritiker befürch-
ten jedoch, dass durch die in der „Richtlinie zur Anerkennung von Berufsquali-
fikationen“ enthalte Wertigkeitsfeststellung eine Nivellierung der Aus- und
Weiterbildung in den EU-Mitgliedsstaaten erfolgt und damit auch Druck auf die
jeweiligen Berufsbildungsstrukturen ausgeübt wird.76 Die programmatische Ein-
mütigkeit auf europäischer Ebene über die Vorteile von Instrumenten, die Mobi-
lität und Verwertbarkeit von Kompetenzen ermöglichen, weicht im nationalen
Rahmen oft einer Ernüchterung oder harscher Kritik durch einzelne Gruppen, wie
dies bei der Reform des Berufsbildungsgesetz in Deutschland gerade deutlich wird. 

Der bisher erreichte Zwischenstand in der Arbeitsgruppe „Kreditpunkte-Transfer“
dokumentiert im Wesentlichen die bisher diskutierten Modelle, den Informations-
austausch über alternative Konzepte und die gemeinsam festgelegten Definitio-
nen. Sie sehen erst mittelfristig Chancen für eine Implementation von ECVET und
machen dies abhängig von der weiteren Entwicklung eines Qualifikationsrahmens,
der als Basis für die Bewertung und Anerkennung der über nationale und bran-
chenbezogene Grenzen erworbenen Lernleistungen dienen soll.77 Ungeklärt bleibt,
wie die Verknüpfung mit dem im akademischen Bereich etablierten ECTS erfolgen
könnte oder ob auch in Anrechnungsfragen von Lernleistung die Trennung beider
Bildungsbereiche fortbesteht.78 In punkto Qualitätssicherung sind schon deutliche-
re Konturen für die Umsetzung einer freiwilligen Qualitätskontrolle erkennbar,
die auch durch die Schlussfolgerungen des Rates unter Bezugnahme auf die ein-
zelnen Bestandteile des Modells angenommen wurden.79 Aussagen zur Akzeptanz
in den Mitgliedsländern können jedoch noch nicht getroffen werden. 
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75 Vgl. zu den möglichen Wirkungen die für einzelne Ländern untersucht wurden SELLIN, B.: Internatio-
nalisierung der Berufsbildung. Neue Ansätze zur Zertifizierung und Akkreditierung von beruflichen
Qualifikationen in der EU. In: Pruschansky, S. u. a. (Hrsg.): LebensLangesLernen. Berlin: BBJ Verlag
2001, S. 295–307.

76 Vgl. SEHRBROCK, I.: Qualität sichern – Transparenz herstellen – Mobilität fördern. In: Gewerkschaft-
liche Bildungspolitik (2003) 5/6, S. 4 f.

77 Vgl. First Report of the Technical Working Group on Credit Transfer in VET. Oktober 2003 (http://cede-
fop.communityzero.com/credittransfer).

78 Aber auch die nicht formal und informell erworbenen Lernleistungen sind letztendlich, wenn Lebens-
langes Lernen ernst genommen wird, in ein Gesamtsystem der Leistungsanerkennung zu integrieren
und ihre Übertragbarkeit auf formale Lernprozesse zu prüfen. 

79 RAT DER EUROPÄISCHEN UNION: Entwurf von Schlussfolgerungen des Rates zur Qualitätssicherung in
der beruflichen Bildung (9599/04 EDUC 117 SOC 252).
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4.3 Beiträge für die Verbindung hochschulischer und betrieblicher
Bildungsphasen

Wie in Abschnitt 4.1 dargelegt, umfasst das Mandat der EU-Ebene nicht die Kom-
petenz, die rechtlichen Bestimmungen von Studiengängen, deren Inhalte, Lern-
formen, Zugangsvoraussetzungen oder Anerkennungsmöglichkeiten für andere
Bildungsmaßnahmen zu regeln. Gleiches gilt auch für den berufsbildenden Bereich.
Diese Fragen werden primär durch nationale oder sogar regionale Gremien ent-
schieden. Daher kann es sich bei den auf „EU-Ebene lancierten Konzepten zur Ver-
bindung hochschulischer und betrieblich orientierter Weiterbildung“ nicht um sol-
che konkreten Studien- und Weiterbildungsmodelle handeln, sondern vor allem
um „Instrumente“, die eine Offenheit der Zugänge, Anerkennungsregelungen,
Übertragungsmöglichkeiten und Abschlussformen auf eine sichere methodische
Basis setzen und unterstützen. 

Der Beitrag der auf EU-Ebene beschlossenen Konzepte besteht darin, dass Innova-
tionen in Modellprojekten in verschiedenen Ländern und Kontexten entwickelt
und erprobt werden können, diese als best-practice-Beispiele identifiziert werden,
in den politischen Prozess als Lösungsalternative für ein von den Mitgliedsstaaten
wahrgenommenes Defizit eingesteuert werden und schließlich durch die Anwen-
dung in den Mitgliedsstaaten zu einer allgemein geteilten Praxis führt. Des Wei-
teren ist auch der umgekehrte Fall denkbar, dass die auf europäischer Ebene lan-
cierten Instrumente ihren Ursprung in einer regionalen oder branchenbezogenen
Praxis haben und durch spezifisch angelegte Forschungsprojekte oder auch den
politischen Gestaltungswillen einzelner Mitgliedsstaaten einer breiten Aufmerk-
samkeit zugeführt werden. Beide Fälle werden im nachfolgenden Kapitel 5 der
Untersuchung anhand ausgewählter Beispiele näher beschrieben und hinsichtlich
ihrer Wirkungen untersucht. Doch es ist weder gesichert, dass die beiden beschrie-
benen Prozesse zum Erfolg führen, noch welcher von beiden effektiver ist und die
besseren Ergebnisse liefert. Beide Entwicklungspfade könnten im Bildungsbereich
neue Wege aufzeigen, die zum einen zu einer stärkeren einheitlichen trans-/natio-
nalen Praxis führen und zum anderen eine neue Durchlässigkeit zwischen Bildungs-
phasen erlauben, die in den jetzigen Regelungen und Verordnung so nicht ange-
dacht oder schlicht nicht vorgesehen sind. Damit verbunden wäre die Chance einer
zunehmenden Pluralisierung der Lern- und Bildungswege. Bislang ist es nicht
gelungen, die „geteilte Praxis“ auf EU-Ebene zu einer durchgängigen Regelung
für alle Bildungsbereiche zu entwickeln. Die Verbindung der allgemeinen und
beruflichen Bildung sowie außerhalb dieser Systeme stattfindenden Bildungspro-
zesse – im Sinne eines Lebenslangen Lernens – erweist sich auch weiterhin als
schwierig, wie die getrennten Instrumente ECTS, ECVET und Europass zeigen. 

Insgesamt verspricht man sich durch die verschiedenen Bildungsinitiativen auf
europäischer Ebene vor allem volkswirtschaftliche Effekte und eine Stärkung der
sozialen Integration. Ersteres wird vor allem in Verbindung gebracht mit einer
quantitativen Ausweitung und qualitativen Verbesserung von Bildung, Ausbildung
und Weiterbildung. Systematische Erhebungen zu Lücken in den bestehenden Bil-
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dungsstrukturen, die auch als volkswirtschaftliche Ineffizienzen interpretiert wer-
den könnten, werden allerdings nicht angefertigt. Es ist auch von den EU-Institu-
tionen keine Orientierung an den Weiterbildungs-bedarfen einzelner Branchen
oder den Anforderungen von Unternehmen erkennbar. Die zweite Dimension –
soziale Kohäsion – wird stets verknüpft mit programmatischen Forderungen zur
Förderung des Lebenslangen Lernens, ohne dass dies in den spezifischen Ausprä-
gungen auf europäischer Ebene bereits vorgedacht wäre. Gerade für Hochschulen
erscheint die Anforderung „Bildung für Alle“ vs. akademische Exzellenz, eine kaum
zu bewältigende Doppelanforderung zu sein. Beides wäre u. E. erforderlich, um
im Querschnittsbereich betrieblich orientierter Weiterbildung und Hochschulbil-
dung wünschenswerte Verbindungen systematisch herzustellen. Daher fällt die
Einschätzung des Beitrags der europäischen Bildungspolitik im Bezug auf die in
Kapitel drei beschriebenen „Verbindungs-Modelle“ relativ schwierig. So existiert
zwar eine Vielzahl von Instrumenten, die die Mobilität im Berufs- /Bildungssystem
erhöhen sollen. Diese beziehen sich aber fast ausschließlich auf die Förderung der
transnationalen Mobilität oder der Mobilität innerhalb eines Ausbildungsbereichs
(z. B. Hochschule).

Eine Schnittmenge zwischen den Konzepten auf der EU-Ebene und der Fragestel-
lung der Studie ist am ehesten im Hinblick auf die diskutierten Zulassungs- und
Anerkennungsmodelle (Modelle 1– 4) erkennbar. Hierzu müssten jedoch die Ansät-
ze zum Transfer von Lernleistungen zwischen den verschiedenen Lerninstitutionen
weiter gefördert werden und auch hinsichtlich der Zulassung von Berufstätigen
verlässliche Regelungen geschaffen werden, die sich von der Kopplung an forma-
le Abschlüsse lösen. Maßnahmen, die bei der Verwirklichung von Alternationsmo-
dellen – im definierten Sinne – hilfreich sein könnten, sind nicht Gegenstand der
Beratungen durch die Institutionen oder Gremien der EU gewesen. Ergiebiger
könnte hierfür die Auswertung von Praxisprojekten in einzelnen Ländern der EU
sein, in denen solche Modelle u. U. schon erprobt werden. Auch hinsichtlich der
Förderung eines gemeinsamen Abschlussmodells zwischen Hochschulen und Ein-
richtungen der Berufsbildung gibt es keine Hinweise auf entsprechende Konzep-
te. Auch die in Deutschland bspw. im Bereich der Erstausbildung bestehenden
Kooperationen führen stets zu einer Dopplung und keiner echten Integration der
Abschlüsse. Allerdings deuten die bisher sehr zaghaften Versuche bei der Etablie-
rung von gemeinsamen Abschlüssen mehrerer Hochschulen nicht auf eine kurzfris-
tige Änderung der Politik in diesem Bereich hin. Gleiches gilt für den Austausch
von Lehrpersonal zwischen Bildungseinrichtungen. Hier dominiert, ebenso wie bei
den Lernenden, der transnationale Austausch zwischen Bildungseinrichtungen des
gleichen Typs. Dennoch erscheint in dieser Perspektive auch eine kurzfristige Eta-
blierung eines Austauschmodells möglich, wenn der Austausch als Bereicherung
des Lehrangebots und damit auch für die Qualität der Lehr-/Lern-Prozesse erkannt
wird.

Insgesamt wird keines der auf EU-Ebene diskutierten Konzepte negiert oder ver-
hindert. Vielmehr ist zu erwarten, dass einige der Instrumente einen signifikanten
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Nutzen bei der Realisierung auf der nationalen Ebene entfalten könnten. Wün-
schenswert ist, dass zukünftig die Entwicklung neuer Konzepte durch die EU ver-
stärkt unter der hier thematisierten Perspektive betrieben wird.

4.4 Fazit zur Bedeutung der EU-Ebene für den nationalen Kontext

Die skizzierten Entwicklungen verdeutlichen, dass der betrieblichen Qualifizierung
in Europa und den europäischen Ländern eine zunehmende Beachtung geschenkt
wird, insbesondere zur Sicherung der Wettbewerbsfähigkeit und Innovationskraft
der Wirtschaft. Für die hier aufgeworfene Fragestellung nach der Verknüpfung
betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbildung lassen sich aus den im
Gesamtkontext „Europäischer Bildungsraum 2010“ nur partiell Bezüge finden. Die
Förderung der Beteiligung und des Zugangs zur beruflicher Weiterbildung oder
die Verbesserung der Möglichkeiten zur Anerkennung informell erworbener Kom-
petenzen sind Beispiele für eine Schnittmenge zwischen beiden Bereichen. Aller-
dings sind die dort definierten Leitziele so umfassend, dass man viele Aktivitäten,
die auch vor Lissabon auf nationaler Ebene schon diskutiert oder umgesetzt wur-
den, darunter fassen könnte. Problematisch wird es dann, wenn diese lokalen
Ansätze durch die europaweiten Initiativen verdrängt würden oder durch die
Dominanz der Mitgliedsstaaten und einzelner Verbände, die entscheidende Studi-
en zur „Politikberatung“ schreiben, kein Gehör mehr finden.80 Eine Übernahme
der europäischen Empfehlungen sollte daher stets mit Augenmaß geschehen bzw.
auch aus gutem Grund die lokalen Ansätze präferieren, wenn diese tragfähiger
erscheinen. Denn die auf EU-Ebene entwickelten Instrumente können zwar lang-
fristig zu einer weiteren Öffnung der Hochschulen und der Berufsbildung beitra-
gen. Wie im vorangegangen Abschnitt gezeigt wurde, stehen sie aber vielfach
noch am Anfang des Entwicklungsprozesses. Zur Euphorie geben die vorgelegten
Zwischenberichte in den verschiedenen Maßnahmenbereichen jedoch keinesfalls
Anlass. Schwierig abzuschätzen sind auch die künftigen Wirkungen von europäi-
schen Qualifikationsrahmen oder der Richtlinie zur Anerkennung von Berufsqua-
lifikationen; d. h. inwieweit diese die eingeleitenden Prozesse zur Schaffung eines
europäischen Hochschulraums und einer Erhöhung der Transparenz in der Berufs-
bildung unterstützen oder ob die Bedenken der Mitgliedsstaaten überwiegen wer-
den, ist derzeit nicht abzusehen. 

Die Gegenüberstellung des deutschen Aus- und Weiterbildungssystems zu den
europaweit diskutierten Konzepten und Überlegungen zeigt, dass die Trennung
zwischen Berufsbildung und Hochschule in Deutschland verhältnismäßig stark aus-
geprägt und verankert ist. Europäische Konzepte des Lebenslangen Lernens, ver-
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80 Betrachtet man die Förderstrukturen genauer, so werden meist Verbände oder Experten mit der Anfer-
tigung von Fortschrittsberichten und Machbarkeitsstudien betraut, die auch ein Eigeninteresse in den
durch sie evaluierten Themengebieten haben. Zudem kann die Kommission durch die Auswahl
„geneigter“ Partner durchaus auch indirekt Einfluss auf die Richtung der Empfehlungen nehmen, da
diese Studien meist über die von ihr verwalteten Aktionsprogramme abgewickelt werden.
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standen als durchgängiger und einheitlicher Prozess, treffen hier auf tradierte
Strukturen. Diese Diskrepanz wird zukünftig bei Anhalten des exogenen Innova-
tionsdrucks und der Reichhaltigkeit der auf europäischer Ebene und im nationa-
len Rahmen entwickelten Konzepte deutlich abnehmen. 

5. Verbindung betrieblicher Weiterbildung mit Hochschulbildung –
Eine exemplarische Betrachtung von Modellen und Konzepten

5.1 Ideen und Konzepte im Kontext der europäischen Bildungspolitik

5.1.1 Akteure und Aktivitäten zur akademischen Weiterbildung in der Europäi-
schen Union

Ausgehend von der vorangestellten detaillierten Analyse der Bildungspolitik im
europäischen Kontext – Positionen und Perspektiven der Gremien und Verbände
der Europäischen Union – soll nun eine Betrachtung einerseits von Interessensgrup-
pen unterschiedlicher Branchen als Vertreter der betrieblichen Position und ande-
rerseits von Interessenvertretern der Hochschulen erfolgen.

Den Schwerpunkt der Analyse haben die Autoren im Wesentlichen auf die Bank-,
Metall-, Chemie- und Tourismusbranche gelegt, da sich in diesen Branchen die
Situationen des Wandels und die daraus resultierenden Folgen für die berufliche
Bildung bereits deutlich hervorheben. Die mit der Globalisierung und Internatio-
nalisierung einhergehende Öffnung der Märkte impliziert in allen Branchen einen
Wettbewerbsdruck, bei dem das Humankapital als Wettbewerbsvorteil eine große
Rolle spielt. Der Trend zur beruflichen Mobilität ist demnach nicht nur in der Tou-
rismusbranche erkennbar, sondern wird auch von Maschinenbauingenieuren,
Finanzdienstleistern oder Arbeitnehmern der Chemiebranche abverlangt. Hoch-
qualifizierte Arbeitnehmer werden als wesentlicher Wettbewerbsvorteil gesehen,
da mit dem Rückgang körperlicher Arbeitsplätze der Anteil an Arbeitsplätzen, die
eine hohe berufliche Qualifizierung fordern, steigt. Die Notwendigkeit akademi-
scher Weiterbildung lässt sich in diesen Wandlungsprozessen begründen und soll-
te demnach auch im Interesse des öffentlichen Politikfeldes liegen und nicht aus-
schließlich betrieblichen und einzelwirtschaftlichen Interessen überlassen bleiben.

Ausgehend von diesen Annahmen haben wir sowohl Anbieter als auch Nachfrager
beruflicher Qualifikationen – vertreten durch die Sozialpartner – auf nationaler
(Deutschland) und europäischer Ebene zur Thematik „Verbindung betrieblicher
Weiterbildung und Hochschulbildung“ befragt.81 Die Handlungsfelder der Inter-
essenvertreter sind weit gefasst, sie manifestieren sich auf internationaler, natio-
naler als auch regionaler und lokaler Ebene. Berufliche Weiterbildung sollte dem-
nach auf allen Ebenen gestaltet und in integrierte Konzepte der technischen,
qualifikatorischen und ökonomischen Entwicklungen eingebunden werden.
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Als europäische Vertreter der Sozialpartner wurde die „European Banking Federa-
tion (EBF)“, der „Europäische Gewerkschaftsbund (EGB)“ sowie die „Vereinigung
der Industrie- und Arbeitgeberverbände in Europa (UNICE)“ über den Kenntnis-
stand zu Ideen sowie Konzepten und Modellen schriftlich befragt. Darüber hinaus
wurde als Vertreter der Tourismusbranche ebenfalls die „Association for Tourism
and Leisure Education“ (ATLAS) zur Thematik befragt. Für die gesetzte Frist konn-
ten allerdings bisher keine Antworten bzw. Stellungnahmen zur Thematik in unse-
re Untersuchungen einbezogen werden. Auf den jeweiligen Web-Seiten gibt es
keine Aussagen hinsichtlich unseres Forschungsgegenstandes. Branchenübergrei-
fend wurde die Befragung erweitert auf verschiedene europäische Hochschulver-
bände, um diese Thematik nicht nur aus betrieblicher Perspektive zu beleuchten.

Aus der Vielzahl von Verbänden und Gruppierungen, die in diesem Kontext aktiv
sind, und den daraus entstehenden Netzwerken erfolgte eine Auswahl von vier
Beispielen für die weitere Untersuchung.82

Als Verband für Europas Universitäten wurde bei der European University Associa-
tion (EUA) von einem besonderen Interesse an der zu bearbeitenden Thematik aus-
gegangen. Die EUA vertritt die Universitäten in der offiziellen Nachbereitung des
Bologna-Prozesses und hat zu allen wichtigen Veranstaltungen des Bologna-
Arbeitsprogramms beigetragen.83 Auch hier wurde eruiert, welche Konzepte, Pro-
jekte oder sogar angewandten Beispiele im Bereich der „dualen akademischen
Weiterbildung“ die Verantwortlichen auf europäischer Ebene kennen. In einem
Telefoninterview wurde die Senior Programm Managerin des Bereiches Quality
Assurance befragt, die sich sehr für diese Thematik interessierte. Seitens der EUA
– so die Interviewpartnerin – gibt es keine Projekte oder Konzepte, die speziell die-
se Thematik betreffen. Dennoch betont sie die Dringlichkeit einer solchen Debat-
te, wenngleich auf europäischer Ebene nur ein bildungspolitischer Rahmen gesetzt
werden kann. Seitens der bildungspolitischen Institutionen auf europäischer Ebe-
ne könnte diesbezüglich ein Beitrag geleistet werden, Projekte und Konzeptideen
zu fördern.

Weiterhin wurden die „European Association of Distance Teaching Universities“
(EADTU) mit Sitz in den Niederlanden, die „European Association for the Education
of Adults“ (EAEA) sowie die „Academic Cooperation Association“ (ACA) schriftlich
befragt. Einen Rücklauf der Antworten konnten wir bis zur gesetzten Frist aller-
dings nicht verzeichnen. Die Analyse der Homepages, Dokumente sowie Presse-
mitteilungen führte letztlich zu dem Ergebnis, dass auch seitens dieser Verbände
keine Positionierungen oder Projekte speziell zur fokussierten Thematik erfolgten.
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82 Einen Überblick über verschiedene europäische Hochschulverbände sowie deren Aufgaben und das
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83 Weitere Informationen zur European University Association finden sich auf der Homepage
(http://www.eua.be).
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Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass anscheinend auf europäischer Ebene
sowohl seitens der betrieblichen Interessenvertretungen (Arbeitgeber- /Arbeitneh-
mervertretung) als auch seitens der Hochschulverbände trotz des zum Teil bekun-
deten Interesses zur Thematik keine öffentlich bekannten Modelle, Projekte oder
Konzeptionen gestartet wurden. Die Ursache dafür könnte u. E. in der vornehm-
lich nationalen Relevanz der Thematik liegen bzw. in bisherigen Untersuchungsde-
fiziten diesbezüglich. Ein Handlungsbedarf in diesem Forschungsfeld schien sei-
tens der europäischen Hochschulverbände bisher nicht gegeben. Grundsätzlich
werden zwar die auf europäischer Ebene genannten Ziele der Mobilität, Durchläs-
sigkeit und Transparenz in der beruflichen Bildung auch von den Interessenvertre-
tern verfolgt, allerdings jeweils nur im eigenen Handlungsfeld (Hochschulbildung
respektive betriebliche (berufliche) Bildung). Die für unseren Forschungsansatz
notwendige Transparenz zwischen den Bildungssystemen, d. h. eine Durchlässig-
keit der Bildungssysteme im Sinne einer Anerkennung von Lernleistungen aus dem
beruflichen Alltag für das Hochschulsystem (und nicht nur innerhalb der Hoch-
schulsysteme) wurde seitens der befragten Akteure bisher außer Acht gelassen.

Um diese Vermutungen zu bestärken oder zu widerlegen, sind allerdings weitere
Forschungsansätze notwendig, die als detaillierte Fallstudien der qualitativen For-
schung zu gestalten sind.

Ausgehend von der Untersuchung zur Position verschiedener europäischer Inter-
essengruppen sollen im Anschluss zwei zentrale europäische Aktionsprogramme im
Bereich der Bildung respektive beruflichen Bildung hinsichtlich ihrer thematischen
Relevanz untersucht werden.

5.1.2 Modellprojekte der Europäischen Union
Sowohl die inhaltliche als auch die organisatorische Gestaltung von Bildung im All-
gemeinen und Hochschulbildung im Besonderen liegt vornehmlich im Zuständig-
keitsbereich der Mitgliedstaaten der Europäischen Union. Die Gremien der EU lei-
sten, wie bereits an verschiedenen Stellen angedeutet, einen wichtigen Beitrag
zur Festlegung langfristiger EU-integrierender bildungspolitischer Zielstellungen
und Handlungsrahmen, die es auf nationaler Ebene zu erreichen und auszufüllen
gilt. Zur Förderung der Zusammenarbeit der Mitgliedstaaten gibt es verschiedene
Aktionsprogramme der Europäischen Union sowohl im allgemeinen als auch im
beruflichen Bildungsbereich. Für das Gebiet der allgemeinen Bildung ist vornehm-
lich das Sokrates-Programm zu nennen und für den Bereich der beruflichen Bil-
dung finden die Aktionsprogramme von Leonardo da Vinci ihre Anwendung. 

Speziell unter der hier fokussierten Thematik der Verbindung von betrieblicher
Weiterbildung und Hochschulbildung und den damit einhergehenden Problem-
stellungen möchten die Autoren in diesem Abschnitt auf zwei europäische Projek-
te verweisen, die die in der hier fokussierten Thematik innewohnenden Fragestel-
lungen zum Teil aufgreifen.
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In dem seit Oktober 2003 anlaufenden europäischen Projekt „Developing Europe-
an Work Based Learning Approaches and Methodes” (DEWBLAM) werden Ansät-
ze und Modelle zur Anerkennung von “Work Based Learning” (WBL) durch die
Hochschulen thematisiert.84 Dieses Projekt basiert auf dem Sokrates-Programm der
EU und agiert speziell im Zeichen der Aktion Grundtvig.85

Das Ziel des Projektes ist die Entwicklung eines europäischen Ansatzes und
Rahmens zur Entwicklung von Hochschulstudiengängen, in die das durch Berufser-
fahrung vermittelte Lernen integriert ist.86 Mit dem Prinzip des WBL werden ins-
besondere im angelsächsischen Raum Versuche, Konzepte und Ideen zusammen-
gefasst, die sich damit beschäftigen, dass berufliche Arbeitsprozesse auch
Lernprozesse darstellen und darüber hinaus berücksichtigen, dass dieses Lernen
respektive die erworbenen Kenntnisse vergleichbar mit denen aus traditionellen,
formalen Lernprozessen sind und folglich in einem zu bestimmenden Ausmaß auch
auf einen Hochschulabschluss anrechenbar sein müssten.

Der Bedarf einer solchen Anrechnung von in Berufstätigkeit erworbenen Lernleis-
tungen auf Hochschulabschlüsse wird auf verschiedenen Ebenen begründet.
Gemäß dem Ziel eines gemeinsamen europäischen Bildungsraums besteht in
Europa im Kontext zum Konzept des Lebenslangen Lernens der Bedarf an Bil-
dungswegen mit weitgehender Transparenz und Durchlässigkeit, um diesen anhal-
tenden globalen Wandlungen standhalten zu können bzw. diese voranzutreiben.
Seitens der Erwachsenen besteht ein Bedarf an solchen Studienstrukturen, um die
Akzeptanz und Toleranz unter der Perspektive des Lifelong Learning zu erhöhen.
Die Nutznießer dieser Idee sind folglich sowohl die Bildungsbeteiligten selbst als
auch die Unternehmen und Hochschulen, die in gemeinsamen Kooperationen die
Vorteile und den durch Synergien entstehenden Mehrwert nutzen werden.
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84 Der Projektinitiator ist das von der Uni Florenz gegründete Konsortium E-Form als Zusammenschluss
von 12 Universitäten in Süditalien. Auf der Homepage dieser Organisation finden sich weitere Infor-
mationen zum Projekt DEWBLAM (www.eform.it/dewblam/dewblam.php).

85 Die in diesem Projekt geförderte Aktivität kennzeichnet sich als transnationales Kooperationsnetz
mit dem Ziel, sich im Kontext der Bildungspolitik bzgl. bewährter Praktiken, Erfahrungen und Analy-
sen auszutauschen. Die Aktion Grundtvig bezieht sich dabei speziell auf die Erwachsenenbildung
unter den Programmzielen der Förderung der europäischen Dimension des Lebenslangen Lernens
durch stärkere transnationale Zusammenarbeit sowie der Förderung der Debatte über lebensbeglei-
tendes Lernen und den Beitrag zur Verbreitung bewährter Durchführungsprojekte. Vgl. hierzu
(www.sokrates-leonardo.de/programme/sokrates).

86 Unter dieser Primärzielstellung wurden weitere detaillierte Teilziele definiert. Genauere Ausführun-
gen hierzu finden sich in SCHMIDT, Reinhard; SCHERMUTZKI, Margret: Das europäische Projekt ‚Deve-
loping European Work Based Learning Approaches and Methodes’. Europäische Ansätze und Model-
le zur Anerkennung von Work Based Learning durch die Hochschulen. In: STAMM-RIEMER, I. (Hrsg.),
Lebenslanges Lernen: zur Verknüpfung akademischer und beruflicher Bildung / (Workshop zum The-
ma „Ansätze zur Anerkennung von außerhalb der Hochschule erbrachten Leistungen im Rahmen
eines Konzeptes Leistungspunktesystem und Lebenslanges Lernen“, veranstaltet von dem BLK-Ver-
bundprojekt „Entwicklung eines Leistungspunktesystems an einer Hochschule in allen Fachbereichen“
am 9./10. Oktober 2003 in Berlin. Institut für Hochschulforschung e. V. (HoF) an der Martin Luther Uni-
versität Halle-Wittenberg), Berlin 2004, S. 90.
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Die Projektpartner sind zum einen Hochschulen aus verschiedenen europäischen
Ländern, die sich unter anderem mit Themen der betrieblichen Weiterbildung von
Erwachsenen auf Hochschulebene sowie mit der Weiterentwicklung des ESCT
beschäftigen. Darüber hinaus sind Partner mit spezifischen Kenntnissen in der
Erwachsenenbildung bzw. Sozialpartner beteiligt, die die Belange der Arbeitswelt
vertreten.

Das Projekt lässt sich in drei zentrale Arbeitsphasen aufteilen:

Phase 1: Entwicklung eines europäischen Rahmenwerkes für WBL,

Phase 2: Entwicklung und Durchführung lokaler WBL-Studiengänge in verschiede-
nen Disziplinen auf Basis des entworfenen Rahmenwerkes (Berücksichti-
gung nationaler und lokaler Gegebenheiten),

Phase 3: Festigung des WBL-Ansatzes im lokalen institutionellen Kontext, Entwick-
lung eines multikulturellen WBL-Modells.

Am Ende der Projektarbeit soll ein europäischer Modellrahmen stehen, anhand
dessen modularisierte WBL-Studiengänge konsolidiert werden, die sich durch Kom-
petenzen und Credits (ECTS) definieren. Ein zentraler Aspekt dieser Arbeit wird
sein, das System des ECTS den Anforderungen des Lifelong Learning durch ent-
sprechende Methoden und Maßnahmen anzupassen.

Die Arbeiten respektive Ergebnisse dieses Projektes stehen und fallen mit der not-
wendigen Akzeptanz und Glaubwürdigkeit der beteiligten Akteure aus Theorie
und Praxis, dass berufliche Tätigkeit am Arbeitsplatz einen Erkenntnisgewinn impli-
ziert, der dem Verfahren des Wissenserwerbs auf hochschulischer Ebene gleichzu-
stellen ist.

In Ergänzung zu den Ausführungen zum Sokrates-Projekt soll ein weiteres Projekt
in seinen Grundzügen dargestellt werden, das ebenfalls auf der Ebene der Euro-
päischen Union verortet ist. Hierbei handelt es sich um ein Projekt „ECTS – Zerti-
fizierung von online- und Präsenztraining in der Aus- und Weiterbildung von
Chemiearbeitern“ 87 im Kontext des Leonardo da Vinci- Programms.88 Mit diesem
Projekt soll ein Beitrag geleistet werden, die Mobilität sowie die Arbeits- und Anla-
gensicherheit in der chemischen Industrie zu verbessern.

Dieses Projekt gilt als europäisches Referenzmodell in der Aus-, Fort- und Weiter-
bildung von Operators (Bediener und Instandhalter) in automatisierten Anlagen
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87 Detaillierte Aussagen zum Projektziel, -dauer, -partner finden sich unter (www.ects-chemie.de/pro-
jekt.html).

88 Das Programm Leonardo da Vinci der Europäischen Union richtet sich auf die berufliche Bildung. Es
unterstützt und ergänzt die Berufsbildungspolitik der Mitgliedstaaten unter strikter Beachtung der
Verantwortung der Mitgliedstaaten für Inhalt und Organisation der Berufsbildung. Eine Erhöhung
der Qualität, Innovation sowie eine Erweiterung europäischer Dimensionen in den Berufsbildungs-
systemen. Vgl. hierzu (www.sokrates-leonardo.de/programme/sokrates).
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der chemischen Industrie. Zentraler Aspekt der Projektarbeit ist die Erarbeitung,
Anwendung und Erprobung der Attestierung/Zertifizierung der Bildungsergeb-
nisse. Die Projektziele lassen sich wie folgt beschreiben:

• Erfassung und Beschreibung wichtiger und notwendiger Kompetenzen von
Operators in der erdölverarbeitenden, der chemischen, und der Pharma-
industrie,

• Erfassung und Beschreibung der aus den Kompetenzen resultierenden Anfor-
derungen an das Training von Operators,

• Erfassung und Evaluation von verfügbaren Trainingsbausteinen für den
Erwerb, die Festigung und den Erhalt der erforderlichen Handlungskompe-
tenzen.89

Aus den Zielformulierungen lässt sich auf den ersten Blick nicht unbedingt eine
Verbindung zur analysierten Thematik herstellen. Dennoch haben wir dieses Bei-
spiel gewählt, da auf den zweiten Blick für unseren Forschungsschwerpunkt durch-
aus wichtige Aussagen und Ansatzpunkte getroffen werden.

Berücksichtigt man zur Argumentation das bereits dargelegte Sokrates-Programm,
so wurde festgestellt, dass ein wichtiger Aspekt in der Anerkennung und Anrech-
nung von in der beruflichen Tätigkeit erbrachten Leistungen für folgende
Bildungsphasen liegt. Eine wesentliche Voraussetzung hierfür ist allerdings die
Transparenz und Beschreibung solcher im beruflichen Alltag entstehender Kom-
petenzen. Hier setzt die Idee des Projekts der „ECTS – Zertifizierung von online-
und Präsenztraining in der Aus- und Weiterbildung von Chemiearbeitern“ an,
wobei darüber hinaus ein Bezug zur theoretischen Ausbildung (Training) gesucht
wird, indem deren Anforderungen hinsichtlich der notwendigen Kompetenzen in
Frage gestellt werden. Die theoretische Ausbildung wird in diesem Beispiel aller-
dings nicht auf die hochschulische Weiterbildung bezogen, was unseres Erachtens
durchaus möglich wäre. 

Beide Projekte bieten u. E. Ansatzpunkte in Hinblick auf die zu analysierende Pro-
blemstellung. Insbesondere das Projekt „DEWBLAM“ spricht eine für diese Thema-
tik besondere Problemstellung an, die in der hier dargestellten Form so auf euro-
päischer Ebene noch nicht diskutiert wurde.
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89 Die hier aufgezählten Ziele sind nur ausgewählte Exempel. Der vollständige Zielkatalog findet sich
unter (http://www.ects-chemie.de/ziel.html).
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5.2 Ideen und Konzepte aus Deutschland – eine nationale Betrachtung

5.2.1 Berufliche Weiterbildung und Hochschulen – Positionen und Perspektiven
aus Deutschland

Nach der themenbezogenen Analyse der europäischen Bildungspolitik folgt eine
Ergänzung und Erweiterung exemplarisch für Deutschland. Eine nationale Betrach-
tung ist notwendig, da eine top-down-Politik in der beruflichen Bildung aktuell
zu dieser Fragestellung nur unzureichend praktiziert wird und auch als solche nicht
zu praktizieren ist. Darüber hinaus bietet eine Fokussierung nationaler Positionen,
Modellversuche und Konzepte die Möglichkeit, die Thematik umfassend zu
beleuchten, den Blickwinkel zu erweitern und eigene Positionen kritischer zu hin-
terfragen. 

Diskussionen zur Notwendigkeit und Bedeutung von praxis- und theorieintegrie-
renden Studienkonzepten gibt es in Deutschland bereits seit Anfang der 90er-Jah-
re. In Form von Diskussionspapieren, gemeinsamen Erklärungen, in Veröffent-
lichungen und gemeinsamen Tagungen kommt eine positive Bewertung der
„dualen Bildung im tertiären Bereich“ immer wieder zum Ausdruck.90 Die hier dis-
kutierten „dualen Studiengänge“ sind allerdings als akademische Berufsausbil-
dung zu verstehen, die sich in Hochschulen, Fachhochschulen oder Berufsakade-
mien in Kombination mit Unternehmen vollziehen kann. Duale Studiengänge
gelten demnach als „[...] Notwendigkeit, das Handeln in der Praxis schon während
des Studiums unter Umfeldbedingungen zu lernen, die die Hochschule nicht
erschöpfend erfassen oder simulieren könne.“91

Die durchgeführte Analyse bezieht sich, wie in den begrifflichen Vorklärungen dar-
gelegt, vornehmlich auf die hochschulische Weiterbildung, speziell auf die Perso-
nengruppe, die eine nicht-akademische Berufsausbildung absolviert und zum Teil
an Maßnahmen der nicht-akademischen Weiterbildung teilgenommen hat. Die
Intention des Studiums liegt dabei in der Erlangung eines akademischen Grades
oder Ausstellung eines Zertifikates. Mit der Fokussierung dieser beiden Personen-
gruppen im Hinblick auf die Thematik der Verbildung von Berufsbildung und Wei-
terbildung sollen im Folgenden wesentliche Akzentuierungen des deutschen
Bildungsdiskurses herausgestellt werden.

Bildung und Wissenserwerb sind heute lebenslange Prozesse. Im Kontext eines
„europäischen Raums des Lebenslangen Lernens“ gewinnt auch die berufliche Wei-
terbildung respektive die akademische berufliche Weiterbildung einen besonderen
Stellenwert. Durch wissenschaftliche und technologische Fortschritte nimmt der
Trend zu höherer und akademischer Qualifizierung stetig zu. Somit wächst auch
der Anteil der Arbeitsplätze, die Qualifikationen auf wissenschaftlichem Niveau
der Ausbildung und der Weiterbildung fordern. Vor diesem Hintergrund ent-
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90 Ausführungen zu den verschiedenen Positionen der bildungspolitischen Öffentlichkeit zur Thematik
dualer Studiengänge seit 1993 finden sich in BLK (Hrsg.): Perspektiven für die duale Bildung im ter-
tiären Bereich – Bericht der BLK, Heft 110, Bonn 2003, S. 54 ff.

91 KONEGEN-GRENIER, C.: Hochschulen und Unternehmen im Ausbildungsverbund, Köln 1994, S. 14.
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wickelt sich aktuell auf nationaler Ebene ein Diskurs seitens der bildungspoliti-
schen Öffentlichkeit, der Arbeitgeberverbände sowie der Kammern. Insbesonde-
re die Wirtschaft wird in diesem Sinne zukünftig ein gesteigertes Interesse äußern,
akademische Weiterbildungsangebote in Kooperation mit Hochschulen zu entwik-
keln, um langfristig wettbewerbsfähig zu bleiben.92

Die Bundesvereinigung der deutschen Arbeitgeber (BDA), die Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) und der Deutsche Industrie- und Handelskammertag (DIHT) haben
dazu ein 10-Punkte-Programm entwickelt, das Rahmenbedingungen für eine
erfolgreiche Kooperation von Unternehmen und Hochschulen enthält.93

Akademische Weiterbildung in dem hier verstandenen Sinne umfasst solche Studi-
enangebote, die nach einem ersten berufsqualifizierenden Abschluss und/oder
nach einer Phase beruflicher Tätigkeiten durchgeführt werden und die darüber
hinaus inhaltlich und didaktisch-methodisch auf Hochschulniveau entsprechend
aufbereitet sind sowie das spezifische Zeitbudget Berufstätiger berücksichtigen.94

Unter Beachtung der gegenseitigen Erwartungen der potentiellen Kooperations-
partner und dem Ziel des sich Annäherns, Verstehens („gleiche Sprache sprechen“)
und letztlich aktiven Kooperierens beider Partner wurde ein Programm generiert,
um vorherrschende Probleme und Hindernisse im Kontext der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu beheben. Als wesentliche Ansatzpunkte werden in diesem
Zusammenhang unter anderem die Beseitigung dienst-, besoldungs- und haus-
haltsrechtlicher Restriktionen, die Liberalisierung des Hochschulzugangs, die
Attraktivität wissenschaftlicher Weiterbildung für Hochschullehrer, Netzwerkstruk-
turen zwischen Hochschulen und Wirtschaft sowie curriculare Zusammenarbeit,
genannt.95 Diese sind als Forderung sowohl an die Politik als auch an Hochschule
und Wirtschaft zu verstehen. 

Mit dem Ziel die Europäische Union bis zum Jahr 2010 zum wettbewerbsfähigsten
und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen, stellen
sich neue Anforderungen in verschiedenen Bereichen der beruflichen Bildung.
Dem Konzept des Lebenslangen Lernens kommt dabei eine tragende Rolle zu. Die
Voraussetzungen, die in diesem Kontext zu schaffen sind, beziehen sich nicht
zuletzt auf Anforderungen hinsichtlich der Bildungssysteme der Europäischen Uni-
on, sondern bedingen insbesondere auf nationaler Ebene Regelungen zur Positio-
nierung und Weiterentwicklung der einzelnen Bildungs- und Ausbildungssysteme. 

Die Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung (BLK)
plant, unter diesen bildungspolitischen Gesichtspunkten ein Programm zur The-
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92 Aktuelle praktische Beispiele für eine Kooperation zwischen Wirtschaft und Hochschulen in der aka-
demischen Weiterbildung finden sich im Gliederungspunkt 5.2.2 dieses Berichts.

93 Vgl. hierzu BDA (Hrsg.) Weiterbildung durch Hochschulen – Gemeinsame Empfehlungen des DIHK,
BDA, HRK, Berlin 2003.

94 In Anlehnung an §12 HRG, vgl. ebd. S. 6.
95 Detaillierte Angaben zu den einzelnen Punkten finden sich BDA, 2003, S. 9–13, KÜPPER, S.: Weiter-

bildung durch Hochschulen, Vortrag auf der FiBS-Konferenz in Köln 2003, S. 10–20. (www.fibis-
koeln.de/kueppers.pdf).
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matik der „Weiterentwicklung dualer Studienangebote im tertiären Bereich“. Mit
dem Statusbericht „Perspektiven für die duale Bildung im tertiären Bereich“ 
liegen erste Ergebnisse vor, die sowohl Defizite und Problembereiche zur dualen
Bildung im tertiären Bereich aber auch Handlungsempfehlungen für ein verstärk-
tes Engagement in der Kooperation zwischen Wirtschaft und Hochschule darstel-
len.96 Im Rahmen einer Typologisierung dualer Studiengänge, sind insbesondere
berufsintegrierende97 duale Studiengänge der akademischen beruflichen Wei-
terbildung zuzuordnen. Die Integration der beruflichen Praxis in den dualen
Studiengang ist auf differenzierte Weise möglich. Denkbar wären zum Beispiel
Anerkennungen der Hochschulzugangsberechtigung aus mehrjährigen Berufsqua-
lifikationen respektive zur Anrechnung für das Hochschulstudium.98

Bezugnehmend auf die Bolognaerklärung (1999) sind – so die BLK – vornehmlich
folgende Maßnahmenbereiche im Kontext einer Entwicklung der akademischen
beruflichen Weiterbildung zu fokussieren:

• Einfügung dualer Studienangebote in das System mit Bachelor- und Master-
abschlüssen,

• Einführung eines Leistungspunktesystems – ähnlich dem ECTS – im Sinne einer
Anrechung der Qualifikationen aus der beruflichen Bildung (Accreditation of
prior certificated learning – APCL) und/oder aus beruflichen Erfahrungen
(Accreditation of prior experiental learning – APEL) zur Verbesserung der
Durchlässigkeit im Bildungssystem (gemäß der Erklärung von Bologna sollten
auch außerhalb der Hochschule (z. B. im Berufsalltag) Leistungspunkte erwor-
ben werden können),

• Entwicklung eines nationalen Qualitätsrahmens 99 unter anderem bzgl. der
Anerkennung, Anrechnung und Durchlässigkeit der Bildungssysteme – hier
zwischen beruflicher Bildung und tertiärer (Weiter-)Bildung.100

Mit der Fachtagung „Mehr Attraktivität durch Durchlässigkeit – Neue Formen der
Kooperation zwischen beruflicher und akademischer Bildung“ wurde diese The-
matik der künftigen Verknüpfung von beruflicher und akademischer Bildung im
Juni 2004 vom Kuratorium der deutschen Wirtschaft für Berufsbildung (KWB) in
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96 Vgl. BLK, 2003.
97 Berufsintegrierende duale Studiengänge richten sich an die Studieninteressenten mit und ohne Hoch-

schulzugangsberechtigung, die bereits eine berufliche Ausbildung abgeschlossen haben, auf die 
sie sich in ihrem Studium beziehen können, und die berufstätig sind. Vgl. hierzu MUCKE, K.;
SCHWIEDRZIK, B.: Duale berufliche Bildungsgänge im tertiären Bereich – Möglichkeiten und Grenzen
einer fachlichen Kooperation von Betrieben mit Fachhochschulen und Berufsakademien. Abschluss-
bericht über das BIBB-Projekt 2.1003 – Stand Juli 2000.

98 Zur Integration von Praxis und Studium im Sinne von Anerkennung, Anrechnung und Durchlässigkeit
der Bildungssysteme vgl. BLK, 2003, S. 24 f. und S. 42 f.

99 Die Entwicklung eines nationalen Qualifikationsrahmens als weiteres Ziel beim Fortschreiten des Bolo-
gnaprozesses wurde auf der Folgekonferenz von Bologna (1999) in Berlin (2003) konstatiert.

100 Weitere und detaillierte Ausführungen zu Maßnahmenbereichen hinsichtlich der Entwicklung dualer
Studiengänge sowie Arbeits- und Untersuchungsfelder zu dieser Thematik finden sich in der Pro-
grammskizze der BLK (www.blk-bonn.de/modellversuche/studienangebote_tertiaerer_bereich.htm).
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Kooperation mit der Deutschen Bahn AG erneut kontrovers diskutiert.101 Vertreter
der Wirtschaft, Hochschulen und Politik referierten zu den verschiedenen Themen:

• Bologna-Prozess und Berufsausbildung,
• Erfolgreiche Zusammenarbeit von Betrieben und Hochschulen,
• Lebenslanges Lernen mit Hochschulen gestalten,
• Leistungsanerkennung zwischen beruflicher und akademischer Bildung.

Die Intention lag darin, die Diskussion zur Durchlässigkeit der Bildungssysteme vor-
anzutreiben, indem neue bildungspolitische Akzente gesetzt werden. Die gegen-
wärtige Bildungspolitik wird dahingehend kritisiert, dass die praktizierte Trennung
von beruflicher Aus- und Weiterbildung einerseits und akademischer Hochschulbil-
dung andererseits nicht mehr den Anforderungen moderner Arbeitsmärkte ent-
spricht. Die auf europäischer Ebene – im so genannten Bologna-Prozess – gesetz-
ten Handlungsrahmen werden in diesem Kontext als Impulse verstanden. Im Sinne
einer internationalen Positionierung und Anerkennung des deutschen Bildungs-
systems und letztlich zur Entwicklung eines „europäischen Bildungsraums“ gilt es
auch im Hochschulbereich tradierte Strukturen zu lockern und weiterzuentwik-
keln. In diesem Kontext wurden von den Referenten der bildungspolitischen
Öffentlichkeit differenzierte Konzepte vorgestellt, die Bildungswege öffnen sol-
len und die folglich das Lebenslange Lernen gestalten. 

Sowohl die Empfehlungen der BDA, HRK und DIHT, die Ausführungen der BLK als
auch die Ergebnisse der Fachtagung des KWB zur Thematik der akademischen
beruflichen Weiterbildung lassen erkennen, dass die dahinter stehende Idee – die
Verknüpfung der Lernorte Praxis (Unternehmen) und Theorievermittlung (Hoch-
schule) – von den Beteiligten durchaus positiv beurteilt und zukünftig erwartet
wird. Eine solche positive Beurteilung kann sich in den bisherigen Erfahrungen mit
dem dualen System der Berufsausbildung in Deutschland begründen. Für alle
Befürworter der Dualität in der hochschulischen Weiterbildung konnotiert diese
besondere Ausprägung der Weiterbildung mit Praxisnähe, Anwendungsbezug,
hoher Lernmotivation, effektiverer Einsetzbarkeit in der Praxis, erweiterter Fach-
kompetenz und Sozialkompetenz durch die Tätigkeit im Unternehmen.102

Demgegenüber gibt es Problembereiche, die einen gewissen Handlungs- und Ent-
wicklungsbedarf verlangen. Sie liegen einerseits in der „Dualitäts-Problematik“
und andererseits in Handlungsnotwendigkeiten auf nationaler Ebene, die sich aus
den bildungspolitischen Zielstellungen der Europäischen Union ergeben (ECTS,
Mobilität, gestufte Studiengänge, etc.).

Die Analyse zum Diskurs der dualen akademischen Weiterbildung in Deutschland
beschränkte sich dabei nicht nur auf die o. g. Ausführungen, vielmehr erfolgte par-
allel zur Analyse auf europäischer Ebene auch auf nationaler Ebene eine Untersu-
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101 Die Tagungsbeiträge wurden in einem Tagungsband zusammengefasst. (http://www.kwb-berufsbil-
dung.de/pdf/2004_Dokumentation_Durchlaessigkeit.pdf).

102 Vgl. BLK, 2003, S. 8.
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chung nach den benannten Branchen. Die branchenbezogenen Sozialpartner in
Deutschland wurden telefonisch und per E-Mail nach den ihnen bekannten Kon-
zepten und Modellen zur Thematik befragt. 

Ein Vertreter der AGV-Banken vermutete zu dieser Themenstellung laufende
Modelle bei der Bankhochschule in Frankfurt. Es konnte allerdings zum Diskussi-
onsstand der Bank-Branchenvertreter keine Aussage getroffen werden.103 Seitens
der Tourismusbranche wurde vom Deutschen Reisebüro und Reiseveranstalterver-
band (DRV) auf das Willy Scharnow-Institut der Freien Universität Berlin verwie-
sen, das den Masterstudiengang Tourismusmanagement und regionale Tourismus-
planung anbietet, der in enger Verbindung mit der Praxis erfolgt.104 Darüber hinaus
wurden der AGV-Gesamtmetall, der BDA, der DIHT, der VCI, ver.di, IG-Metall und
der DGB befragt. Bis zur gesetzten Frist konnte jedoch noch kein Rücklauf der Ant-
worten verzeichnet werden.

Mit der Festschreibung der wissenschaftlichen Weiterbildung – sowohl im Hoch-
schulrahmengesetz als auch in allen Landeshochschulgesetzen – als weitere Kern-
aufgabe der Hochschulen und einer Empfehlung der KMK 2001105 zur Umsetzung
dieser Aufgabe wurden notwendige respektive förderliche Voraussetzungen zur
Initiierung kooperativer Weiterbildungsprogramme geschaffen. 

5.2.2 Ausgewählte Beispiele dualer Studiengänge in der beruflichen Weiterbil-
dung in Deutschland

Hochschulische Weiterbildung in Deutschland ist als solche kein Novum. Eine
genauere Typologisierung ergibt allerdings, dass die bisher vorherrschenden
Varianten der akademischen Weiterbildung vielmehr als berufsbegleitend statt
berufsintegrierend zu spezifizieren sind. Die zentralen Kriterien dualer Studien-
gänge – z. B. inhaltliche Abstimmung zwischen Berufstätigkeit und Studium –
werden durch berufsbegleitende akademische Weiterbildung nicht erfüllt. Insbe-
sondere die etablierten Fernstudiengänge arbeiten nach dem Prinzip berufsbeglei-
tender Weiterbildung und sind vornehmlich Privatsache der Studierenden. 

Bisher gibt es in Deutschland allerdings nur vereinzelt Weiterbildungsprogramme,
die in Kooperation zwischen Unternehmen und Hochschule als Institution durch-
geführt werden. 

Mit dem Diskurs zum Lebenslangen Lernen geht auch eine anhaltende Diskussion
zur Durchlässigkeit von Bildungssystemen einher. „In einem optimierten Bildungs-
system sollen „Schleifen“, aufwendige Umwege und Wiederholungen aus forma-
len Gründen möglichst vermieden werden.“106 Die Anerkennung und Anrechnung
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103 Ein Beispiel der Bankhochschule in Frankfurt wird im Punkt 5.2.2 näher erläutert.
104 Eine Untersuchung dieses Studiengang ergab, dass es sich hierbei allerdings nicht um ein für unse-

ren Forschungsschwerpunkt relevanten Studiengang handelt.
105 Vgl. hierzu die Ausführungen der KMK zur wissenschaftlichen Weiterbildung von 21. September

2001. (www.kmk.org/doc/beschl/wisswei.pdf.).
106 BLK, 2003, S 42.
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von bisher erworbenen Qualifikationen und Praxiserfahrungen spielen insbeson-
dere für einen problemlosen Wiedereinstieg in spätere Lernphasen eine große Rol-
le und gestalten Weiterbildung grundsätzlich für die Interessenten weit attraktiver. 

Ein in der Literatur hervorgehobenes Beispiel, das dem Typus berufsintegrieren-
der Studiengänge zugeordnet werden kann und dem Kriterium der Durchlässigkeit
gerecht wird, ist der duale Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen an der Fach-
hochschule Stralsund.107 Gemäß der angeführten Modellkonstruktionen im Kapi-
tel drei, lässt sich dieser Studiengang dem Alternierungsmodell der Variante 2
zuordnen. Es handelt sich demnach in dem nachfolgend beschriebenen Beispiel
um eine inhaltliche und organisatorische Verknüpfung von betrieblich orientierter
und hochschulischer Weiterbildung.

Die Initiative zu diesem dualen Studiengang kam aus der Wirtschaft, speziell von
Unternehmen in Mecklenburg-Vorpommern insbesondere seitens der Maschinen-
und Metallbaubranche, die in einem solchen Studienmodell eine Personalentwick-
lungsmaßnahme sehen. Durch ein Mitspracherecht in den Qualifizierungsinhalten
besteht die Möglichkeit, das Personal zielorientiert – gemäß betriebsspezifischer
Belange – zu qualifizieren.

Das Studienangebot richtet sich in erster Linie an Studieninteressierte mit einer
beruflichen Erstausbildung, die praxisnah studieren wollen.108 Die Zulassungsvor-
aussetzungen sind: eine abgeschlossene Berufsausbildung, die allgemeine Hoch-
schulreife, eine bestandene Zugangsprüfung auf Grundlage einer abgeschlosse-
nen Berufsausbildung in Verbindung mit einer anschließenden mindestens
dreijährigen beruflichen Tätigkeit sowie der Nachweis eines Beschäftigungsver-
hältnisses.

Das Studienkonzept sieht vor, dass ein Jugendlicher, der in einem der beteiligten
Unternehmen eine gewerblich-technische Ausbildung beginnt, in einem Zeitraum
von 7,5 Jahren seinen Berufsabschluss, den Industrie- und Handwerksmeister und
den Grad eines Diplom-Wirtschaftsingenieurs (FH) erwirbt. Das Modell dieses dualen
Studiengangs besteht demnach aus drei aufeinander aufbauenden Studienphasen
mit verschiedenen Möglichkeiten zum Ein- und Ausstieg (vgl. Abbildung 11).

• Phase 1: Eine dem Studium vorverlagerte Phase der Berufsausbildung, die in
nur drei Jahren den gleichzeitigen Erwerb der Fachhochschulreife ermöglicht.

• Phase 2: Grundstudium an der Fachhochschule und parallele Meisterweiterbil-
dung.

• Phase 3: Hauptstudium mit dem Erwerb des Diploms.109
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107 Vgl. LAST, B.: Dualer Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen an der Fachhochschule Stralsund – der
Betrieb als Studienort. In: Stamm-Riemer, I. (Hrsg.): Lebenslanges Lernen: zur Verknüpfung akade-
mischer und beruflicher Bildung, Berlin 2004, S. 59–70 sowie BLK, 2003, S. 43.

108 Vgl. hierzu Angaben zum Lehrangebot der FH- Stralsund. (www.fh-stralsund.de/lehrangebot/).
109 Ein detaillierter Überblick zur Studienstruktur in Grund- und Hauptstudium findet sich auf der Inter-

netseite der FH Stralsund (www.fh-stralsund.de/lehrangebot/lehrebaum/powerslave,id,16,nodeid,
.html).
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Die intendierte Dualität des Studiengangs begründet sich einerseits in einem
Kooperationsvertrag zwischen Fachhochschule, Unternehmen und einem Leitbe-
trieb sowie andererseits durch ein Theorie und Praxis integrierendes Curriculum.
Eine lediglich organisatorische Verknüpfung wird folglich durch eine inhaltliche
Verknüpfung erweitert, indem Lerninhalte des Studiums in den Betrieb verlagert
werden.110 Das Modell ist so gestaltet, dass während des 6-semestrigen Grundstu-
diums drei Semester (und die Semesterferien) mit Arbeitstätigkeit im Betrieb ver-
bracht werden und an der Meisterweiterbildung teilgenommen wird. Es handelt
sich dabei um das erste, dritte und fünfte Semester. Dementsprechend ist das zwei-
te, vierte und sechste Semester für das Studium vorgesehen, wobei im sechsten
Semester sowohl das Vordiplom als auch der Meisterbrief erworben werden soll.
Danach schließen sich zwei Semester Studium (7. /8. Semester) sowie die Berufstä-
tigkeit in der vorlesungsfreien Zeit an. Im neunten Semester sind Diplomarbeit und
Diplomprüfung zu schreiben. Diese inhaltliche und organisatorische Verbindung
wird darüber hinaus noch personell erweitert. Die betrieblichen Projektarbeiten
werden von den Lehrenden der Fachhochschule bewertet und als Prüfungsleistung
anerkannt. Die Betreuer aus den Betrieben sind auch an der Präsentation der Pro-
jektergebnisse und an der Bewertung der Projektdurchführung und -dokumenta-
tion beteiligt.

Hinsichtlich des Ansatzpunktes „gestufte Studiengänge“ wurde anfänglich an
einen konsekutiven Bachelor- und Masterstudiengang gedacht. Die Frage der
Umstellung ist allerdings bis dato noch nicht geklärt, denn „[…] davon wurde – zu
Recht – abgeraten. (…) Das Anliegen dabei ist, die Errungenschaften des dualen
Diplomstudiengangs zu bewahren.“111

Im Kontext der Anerkennung und Anrechnung von bisher erbrachten Leistungen
bleibt zu vermerken, dass verschiedene Formen der Anrechnung und Anerkennung
erfolgen. So werden hochschulische Leistungen auf die Meisterprüfung angerech-
net. Darüber hinaus gibt es allerdings außerhalb der Hochschule erworbene Lern-
leistungen, die weder formell noch informell auf den Diplomabschluss angerech-
net werden. Eingangsqualifikationen (Leistungen der Berufsausbildung oder
Zusatzqualifikationen) werden nur angerechnet, insofern „[…] sie das Verständnis
für bestimmte Fächer erleichtern und sich in teilweise besseren Noten als im regu-
lären Studiengang niederschlagen.“112 Unberücksichtigt blieb bisher im Studien-
konzept die Tatsache, dass Unternehmen Meister mit langjähriger Berufserfahrung
mittels dieses Studiengangs weiterbilden möchten und wie in diesem Fall mit der
Anrechnung bisheriger Leistungen – gemäß dem Konzept von APCL oder APEL –
verfahren werden soll.
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110 Ausführungen zu den betrieblichen Lernphasen, die sich insbesondere als Projektarbeiten spezifizie-
ren, finden sich in LAST, 2004, S. 61, 64.

111 Ebd., S. 69. Anzumerken wäre an dieser Stelle die Transparenz schaffende Funktion des Diploma Sup-
plement, das einem Hochschulabschluss ergänzend beigefügt werden kann.

112 Ebd., S. 66.
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Abbildung 11:  Struktur des dualen Studiengangs Wirtschaftsingenieurwesen an
der Fachhochschule Stralsund113

Ein weiteres Beispiel für akademische Weiterbildung ist das Modell des Bachelor of
Engineering der Technischen Fachhochschule Berlin. Dieser Studiengang wurde in
Kooperation der Technischen Fachhochschule Berlin mit der Siemens AG ent-
wickelt.114 Dieses Modell ist als Beispiel für die Anerkennung von außerhochschu-
lischen Leistung zu nennen. Studieninteressenten mit dem Abschluss der Ausbil-
dung zum Industrietechnologen an der Technikakademie der Siemens AG können
nach einer bestandenen Einstufungsprüfung in einem höheren Semester einge-
stuft werden. Gemäß der in Kapitel 3 vorgenommenen Modellkonstruktion lässt
sich diese Form des Weiterbildungsstudiums dem Anerkennungsmodell (Varian-
te 1) zuordnen.

An der Hochschule für Bankwirtschaft (HfB) Frankfurt wird als akademischer Wei-
terbildungsstudiengang der Certiefied Corporate Treasurer VDT angeboten. 
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113 LAST, 2004., S. 60.
114 Weitere Informationen zu diesem Studiengang finden sich unter (www.asiin.de/deutsch/1_akkred/

ausfuerlich.ph?id=28).
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Dieses Modell richtet sich vornehmlich an Treasury-Mitarbeiter/-innen mit mehr-
jähriger Berufserfahrung, die ihre Kenntnisse vertiefen und vervollständigen möch-
ten. Die Dualität dieser Form der Weiterbildung kennzeichnet sich vornehmlich im
organisatorischen Bereich. Die HfB hat in Zusammenarbeit mit dem Verband Deut-
scher Treasurer (VDT) die berufsbegleitende Qualifikation zum Certified Corpora-
te Treasurer VDT (CCT VDT) entwickelt. Diese Form der Kooperation intendiert die
Verbindung von „angewandter Theorie und gelebter Praxis im Treasury“115 und
kann allerdings nicht als berufsintegrierend spezifiziert werden.

Die hier dargestellten Beispiele zeigen auf, dass eine Verbindung betrieblicher Wei-
terbildung mit hochschulischer Bildung somit nicht nur ein politisch diskutiertes
Thema ist, sondern dass auch in der deutschen Bildungslandschaft versucht wird,
verschiedene Modellversuche umzusetzen. Aus Sicht der Autoren ist die am Bei-
spiel der Fachhochschule Stralsund gezeigte Vernetzung, die aus berufspädagogi-
scher und hochschuldidaktischer Sicht optimale Form der Verbindung von betrieb-
lich orientierter und hochschulischer Weiterbildung. Bezugnehmend auf das
IT-Weiterbildungssystem handelt es sich hierbei um ein Modell, das durchaus auf
die Ebene der operativen Professionals übertragbar sein dürfte, falls sich Fachhoch-
schulen und Unternehmen finden, die bereit sind, den damit verbundenen Mehr-
aufwand zu akzeptieren.

Die Konzeptionen der Europäischen Union werden dabei allerdings nur in Ansät-
zen und zum Teil unzureichend berücksichtigt. Darin wird ersichtlich, dass eine
Top-down-Bildungspolitik in diesem Kontext nur schwer zu realisieren ist bzw.
nationale Differenzierungen und Spezifizierungen maßgeblich sein werden.

6. Zusammenfassung

Die vorliegende Untersuchung beschäftigte sich mit der Frage, inwieweit grund-
sätzlich eine Verzahnung zwischen betrieblich orientierter Weiterbildung und
Hochschulbildung möglich ist, wie dies z. B. beim deutschen IT-Weiterbildungs-
system angestrebt wird. Die Verfasser haben sich für eine Vorgehensweise in drei
Schritten entschieden. Im ersten Schritt wurden, ausgehend von der Frage, welche
Formen der Verbindung, Verzahnung oder Vernetzung von betrieblich orientier-
ter und hochschulischer Weiterbildung prinzipiell denkbar sind, acht Modelle116
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115 Weiter Informationen zur Struktur und zum Inhalt des CCT VDT finden sich unter (www.vdtev.de/
public/qualifizierung.shtml) und (http://hfb.de/Templates/simple/Certified_Corporate).

116 Zu den acht Modellen zählen im Einzelnen: Das Zulassungsmodell, die Anerkennung von Ausbil-
dungsleistungen, Anerkennung von außerhalb des Hochschulwesens erbrachten Einzelleistungen,
die Anerkennung von außerhalb des Hochschulwesens erbrachten (Zwischen-)Prüfungen, die orga-
nisatorische Verbindung von Studium und betrieblich orientierter Weiterbildung, die didaktisch-cur-
riculare Verbindung von Studium und betrieblich orientierter Weiterbildung, das Studium und die
betriebliche Weiterbildung als Optionen für die Vorbereitung auf eine Abschlussprüfung sowie der
institutionell und rechtlich abgesicherte Austausch von Lehrenden der Hochschulen und der betrieb-
lich orientierten Weiterbildung.
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entwickelt, die u. E. den Spielraum einer derartigen Kombination aufspannen.117

Diese Modelle dienten als Suchraster zur Identifikation konkreter Initiativen auf
der EU-Ebene. 

Im zweiten Schritt wurden die Visionen und strategischen Zielsetzungen auf EU-
Ebene zur Verzahnung der akademischen mit der beruflichen Weiterbildung dar-
gestellt sowie der bisher erreichte Konsens auf diesem Feld herausgearbeitet,
soweit er sich in Beschlüssen, Arbeitsprogrammen und Zwischenberichten der euro-
päischen Institutionen ausdrückt. Demgegenüber ging es im dritten Schritt darum,
einerseits auf die Entwicklung konkreter Modelle für die Umsetzung dieser Ideen
einzugehen, und zwar soweit es dabei um Konzepte und Realisierungsansätze
geht, die seitens unterschiedlichster Akteure in einem transnationalen Verbund
gefördert werden. Andererseits erfolgte schließlich eine Deskription und Analyse
einzelner Beispiele für konkrete Projekte, in denen Konzepte zur Verbindung bei-
der Ebenen exemplarisch bereits in der Praxis erprobt werden. Bezugspunkt war
hierfür Deutschland, weil hier der beste Zugang zu entsprechenden Modellprojek-
ten vorlag und so auch ausgelotet werden konnte, inwieweit die Regulierungsvor-
stellungen der europäischen Ebene tatsächlich mit den tradierten Berufsbildungs-
und Hochschulstrukturen kompatibel sind. 

Unsere Untersuchungen zum zweiten Schritt haben im Kern erbracht, dass

1. das Mandat der EU-Ebene nicht die Kompetenz umfasst, die rechtlichen
Bestimmungen von Studiengängen (Inhalte, Lernformen, Zugangsvorausset-
zungen, Anerkennungsmöglichkeiten) oder für berufliche Bildungsgänge
direkt zu regeln. Diese Fragen werden primär durch nationale oder sogar
regionale Gremien entschieden. Daher kann es sich bei den auf EU-Ebene lan-
cierten Konzepten zur Verbindung hochschulischer und betrieblicher Weiter-
bildung nicht um solche konkreten Studien- und Weiterbildungsmodelle han-
deln, sondern vor allem um „Instrumente“, die eine Offenheit der Zugänge,
Anerkennungsregelungen, Übertragungsmöglichkeiten und Abschlussformen
auf eine sichere methodische Basis setzen. 

2. der Beitrag der auf EU-Ebene beschlossenen Konzepte darin zu sehen ist, dass
solche Innovationen in Modellprojekten in verschiedenen Ländern und Kon-
texten weiter entwickelt und erprobt werden können, diese als best-practice-
Beispiele identifiziert werden, in den politischen Prozess als Lösungsalterna-
tive für ein von den Mitgliedsstaaten wahrgenommenes Defizit eingesteuert
werden und schließlich durch die Anwendung in den Mitgliedsstaaten zu
einer allgemein geteilten Praxis führt. Dieser Prozess führt nicht zwingend
zum Erfolg und führt nicht zu einer durchgängigen Regelung für alle Bil-
dungsbereiche. 
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117 Vgl. hierzu ausführlich Kapitel 3. 

1,2,3,5_3.Fassung  24.08.2006  14:17 Uhr  Seite 90



3. andererseits die auf europäischer Ebene lancierten Instrumente ihren
Ursprung auch in einer regionalen oder branchenbezogenen Praxis haben
können und durch spezifisch angelegte Forschungsprojekte oder auch den
politischen Gestaltungswillen einzelner Mitgliedsstaaten erst auf der europäi-
schen Ebene als gemeinsame Referenzmodelle etabliert werden können. 

Ferner wurde festgestellt, dass die politischen Gremien der EU bisher 

• nur sehr generelle Forderungen zur Förderung des Lebenslangen Lernens
erhoben haben, ohne dass klar wird, wie diese an Hochschulen verwirklicht
werden sollen oder die Weiterbildungspraxis zu adaptieren ist,

• keine systematische Konzeptentwicklung an der Schnittstelle zwischen beruf-
licher Bildung und Hochschulbildung angestoßen haben,

• weder die Weiterbildungsbedarfe einzelner Branchen erkennbar gemacht,
noch Studien zu Anforderungen der Unternehmen initiiert haben,

• Instrumente vor allem zum Zwecke der Förderung der transnationalen Mobi-
lität konzipiert haben, während solche, die sich auf die Förderung der verti-
kalen Durchlässigkeit innerhalb eines nationalen Bildungssystems beziehen,
fehlen.

Die politischen Gremien der EU haben noch keine dezidierten Beschlüsse gefasst.
Allerdings liefern die bildungspolitischen Leitideen der EU und deren Umsetzung
vor allem hinsichtlich der Zulassungs- und Anerkennungsmodelle konkrete Unter-
stützung für entsprechende Vorgehensweisen auf der nationalstaatlichen Ebene.
Demgegenüber waren die Alternationsmodelle im hier definierten Sinne bisher
nicht Gegenstand der Beratungen durch die Institutionen oder Gremien.118 Ähnli-
ches gilt für das Abschlussmodell und das Austauschmodell. Zu diesen Aspekten
sind einerseits zaghafte Initiativen dahingehend zu verzeichnen, dass mehrere
Hochschulen (u. U. aus verschiedenen Staaten) einen gemeinsamen Abschluss ver-
geben, andererseits existieren zwar Programme zur Förderung der Mobilität von
Lehrenden, aber diese beziehen sich nur auf den Austausch von Lehrpersonal zwi-
schen Bildungseinrichtungen des gleichen Typs.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die thematisierte Schnittstellenproblematik die
Diskussionen in den Gremien der EU noch nicht erreicht hat, sodass sich aus den im
Gesamtkontext „Europäischer Bildungsraum 2010“ diskutierten Fragen nur weni-
ge Anknüpfungspunkte zum Untersuchungsgegenstand finden ließen (z. B. die
Förderung der Beteiligung und des Zugangs zur beruflichen Weiterbildung oder
die Verbesserung der Instrumente zur Anerkennung und Anrechnung von Leistun-
gen). Dies mag darauf zurückzuführen sein, dass die Trennung zwischen Berufs-
bildung und Hochschule in Deutschland im Vergleich zu anderen europäischen
Staaten verhältnismäßig stark ausgeprägt und verankert ist, sodass dieses – für
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118 Allerdings wird gegenwärtig zumindest ein Praxisprojekt, welches in diese Richtung zielt, durch EU-
Mittel gefördert, und zwar das DEWBLAM-Projekt.
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Deutschland ausgesprochen relevante – Thema für die Partnerländer nicht den
gleichen Stellenwert besitzt. Es wäre also Aufgabe der deutschen Bildungspolitik
das Thema auf die europäische Agenda zu bringen. Positiv gewendet bedeutet die
bisher geringe Beachtung der Fragestellung auf der Ebene der politischen Gremien
der EU jedoch auch, dass nationalstaatliche Initiativen zur Förderung der Verbin-
dung von betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbildung durch EU-
Initiativen nicht behindert werden, sondern eine Bereicherung der Diskussion auf
EU-Ebene darstellen könnten.

Die Untersuchungen zum dritten Schritt führten zu Ergebnissen, die denjenigen,
die wir zum zweiten Schritt erzielt haben, sehr ähneln; allerdings ist die Situation
auf der Ebene der transnationalen Vereinigungen der Sozialpartner und der Hoch-
schulen nicht ganz so bruchstückhaft wie auf der Ebene der politischen Gremien
der EU. Beschlüsse zu der untersuchten Fragestellung liegen bei den befragten
Organisationen (EGB, UNICE, EBF, ATLAS, EUA, EADTU, EAEA und ACA) zwar bis-
her nicht vor, aber sämtliche Organisationen bekunden ein hohes Interesse. Die
befragte Vertreterin der EUA hält dessen intensive Bearbeitung sogar für dring-
lich. Hier böte sich also für die deutschen Vertreter in diesen Organisationen die
Chance, durch die Vorlage entsprechender Modellvorstellungen den Meinungsbil-
dungsprozess in diesen Organisationen entscheidend zu beeinflussen. Schließlich
hat unsere Untersuchung gezeigt, dass in Deutschland zumindest auf Seiten der
nationalen Verbände der Sozialpartner (DGB, BDA), der Kammern (DIHT), der
Hochschulen (HRK) sowie der Bildungspolitik auf Länder- und Bundesebene (KMK,
BLK, BMBF) eine hoher Konsens dahingehend herrscht, dass eine Verbesserung der
Verbindung von betrieblich orientierter und hochschulischer Weiterbildung in
hohem Maße wünschbar und förderungswürdig ist. Daher sind die zu erwartenden
Ergebnisse der beiden durch EU-Mittel aktuell geförderten Projekte DEWBLAM
(Sokrates-Grundtvig) und „ECTS für Chemiearbeiter“ (Leonard da Vinci) aus deut-
scher Sicht von hohem Interesse. Insbesondere das im DEWBLAM-Projekt ange-
strebte Europäische Rahmenwerk für work-based Learning könnte zu einer Stüt-
zung der deutschen Vorstellungen auf europäischer Ebene beitragen. Allerdings
hat auch die Recherche nach entsprechenden Modellprojekten in Deutschland
gezeigt, dass diese in der deutschen Weiterbildungs- und Hochschullandschaft
noch rar sind. Am gelungensten ist u. E. das dargestellte Modell der Fachhochschu-
le Stralsund, das baldmöglichst Nachahmer finden sollte, und zwar insbesondere
im Kontext der Weiterbildung von IT-Professionals im Rahmen des IT-Weiterbil-
dungssystems. 

Ein Referenzprojekt auf europäischer Ebene, das den Intentionen des IT-Weiter-
bildungssystems entspricht, konnte nicht identifiziert werden. Dies könnte sicher-
lich zur Problematik einer mangelnden Unterstützung auf europäischer Ebene füh-
ren, aber dieses Alleinstellungsmerkmal könnte auch eine Chance sein, das System
europaweit zu etablieren.
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Anhang 1: 

Weiterführende Internetquellen

ACA: Academic Cooperation Association 
www.aca-secretariat.be/index.htm

ASIIN: Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengängen/Fachakkreditie-
rungsagentur für Studiengänge der Ingenieurwissenschaften, der Informatik, der
Naturwissenschaften und der Mathematik e.V.
www.asiin.de/deutsch/1_akkred/ausfuerlich.ph?id=28

Bildung für Europa: Nationale Agentur beim Bundesinstitut für Berufsbildung BiBB
www.na-bibb.de/home/index.php

Bildung und Kultur: Leonardo da Vinci/ECTS – Zertifizierung von Online- und Prä-
senztraining in der Aus- und Weiterbildung von Chemiearbeitern – 
www.ects-chemie.de/projekt.html

BiTZ Die Unternehmer-Hochschule
www.bits-iserlohn.de/content.php?lang=de&folder=2

Bologna to Bergen Summit 2005 
www.bologna-bergen2005.no/

CEDEFOP
http://libserver.cedefop.eu.int:80/F/2DL9GUIXHVRUDKR175GINLTNRCCIA5IN2K2YD
B37SFAYGVK6LF-00691?func=file&file_name=find-d

CEDEFOP: European Centre for the Development of Vocational Training
www.cedefop.gr/index.asp

Centrum für Hochschulentwicklung 
www.che.de/

Council of Europe
www.coe.int/T/E/Cultural_Co-operation/education/Higher_education/General/
default.asp

Deutscher Bildungsserver: Internationale Weiterbildung
www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=201

Deutscher Bildungsserver: Onlineressource
www.bildungsserver.de/db/mlesen.html?Id=23509

Dokumente der Europäischen Union
http://europa.eu.int/documents/index_de.htm

ESIB: The National Unions of Students in Europe
www.esib.org/
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EUA: European University Association
www.eua.be/eua/

EU-Bildungsprogramme in Deutschland
www.sokrates-leonardo.de/programme/sokrates

EurActiv: EU News, Policy Positions & EU Actors online
www.euractiv.com/Article?tcmuri=tcm:31-103609-16&type=LinksDossier

EurLEx - Portal zum Recht der Europäischen Union
http://europa.eu.int/eur-lex/de/index.html

Europäische Kommission 
http://europa.eu.int/comm/index_de.htm

Europäische Kommission CONECCS-Datenbank 
http://europa.eu.int/comm/civil_society/coneccs/organe_consultatif/liste_index_cb.
cfm?CL=de

Europäische Kommission: Aufgabengebiete Allgemeine & berufliche Bildung 2010
http://europa.eu.int/comm/education/policies/2010/et_2010_de.html

Europäische Kommission: Generalsekretariat der Kommission
http://europa.eu.int/prelex/detail_dossier_real.cfm?CL=de&DosId=172279

Europäische Kommission: Generalsekretariat
http://europa.eu.int/comm/secretariat_general/index_de.htm

Europäische Kommission: Politikbereich Allgemeine & berufliche Bildung 
http://europa.eu.int/comm/education/index_de.html

Europäische Kommission: Tuning Projekt
http://europa.eu.int/comm/education/policies/educ/tuning/tuning_de.html

Europäisches Parlament
www.europarl.eu.int/home/default_de.htm

European Commission: The Lisbon Strategy
http://europa.eu.int/comm/lisbon_strategy/index_en.html

European Training Foundation: SHARING EXPERTISE IN TRAINING
www.etf.eu.int/WebSite.nsf

EURYDICE – Das Informationsnetz zum Bildungswesen in Europa
www.eurydice.org

Fachhochschule Stralsund
www.fh-stralsund.de/lehrangebot/
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FIDB: Fachinformations-Datenbanken, E-Learning (Distance Learning), Fernuniver-
sitäten und Internetstudiengänge
www.fh-augsburg.de/informatik/projekte/mebib/fidb/ausbildung/elearning/ fernu-
ni_nat.html

Hamburger Fern-Hochschule
www.fern-fh.de/studiengange/betriebswirtschaft.html

Hochschulrektorenkonferenz: ECTS als System zur Anrechung, Übertragung und
Akkumulierung von Studienleistungen
www.hrk.de/de/beschluesse/109_276.php?datum=98

Hochschulrektorenkonferenz: Ergebnisse des HRK-Plenums in Saarbrücken
www.hrk.de/de/home/index.php

ILS online: Institut für Lernsysteme GmbH
www.ils.de/google.php?o=00001_00010_C005B_fernuniversit%C3%A4t
Informationsdienst Wissenschaft
http://idw-online.de

KWB Kuratorium der deutschen Wirtschaft für Berufsbildung: Neue Formen der
Kooperation zwischen beruflicher und akademischer Bildung/Tagungsbeiträge
www.kwb-berufsbildung.de/pdf/2004_Dokumentation_Durchlaessigkeit.pdf

Online-Welt der Bankakademie-Gruppe
http://hfb.de/Templates/simple/Certified_Corporate

PreLex – Datenbank der interinstitutionellen Verfahren
http://europa.eu.int/prelex/apcnet.cfm?CL=de

ReferNET UK 
www.refernet.org.uk/index.asp

Register von Kommissionsdokumenten 
http://europa.eu.int/comm/secretariat_general/regdoc/recherche.cfm?CL=de

The Berlin Communiqué: A substantial document with concrete priorities for 2005
www.bologna-berlin2003.de/en/aktuell/index.htm

The European gateway to recognition
www.enic-naric.net/

Tuning Education Structures in Europe/ Final Report/ Pilot Project - Phase 1
www.relint.deusto.es/TUNINGProject/doc_tuning_phase1.asp

Universität Kassel: Informationsorganisation Teilnehmerstruktur WS 2000/01 (III)
www.uni-kassel.de/inforg/studierende2001/sld003.htm

Verband Deutscher Treasurer
www.vdtev.de/public/qualifizierung.shtml 
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Anhang 2: 

Suchschlagworte 

Akademische Weiterbildung Alternanz
arbeitsplatzorientiertes Lernen Berufliche Mobilität
BIBB Bologna-Prozess
Brügge-Kopenhagen-Prozess CEDEFOP
Corporate University ECTS
Employability EU-Kommission
EU-Parlament EU-Rat
europäischer Hochschulraum Eurydice
Fachverbände (Branche, Hochschulen, ...) Hochschulzugang
Internationale Qualifikationen Kompetenzentwicklung
Ministerien Modularisierung
Sozialpartner Teilzeitstudium, berufsbegleitend
Weiterbildungsstudium
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1. Einleitung – Gegenstand, Ziel und Untersuchungsdesign

Die Implementation des IT-Weiterbildungssystems in die deutsche „Weiterbildungs-
landschaft“ bildet die thematische Grundlage dieses Beitrags. Bei dem IT-Weiter-
bildungssystem handelt es sich um einen innovativen Ansatz, der den Anspruch
erhebt, berufliche Weiterbildung und Qualifizierung in einer gesamten Branche
mit einem eigenen System zu ordnen, das weit über die Schaffung einzelner neu-
er Teilqualifikationen oder Berufsbezeichnungen hinaus geht. Die Grundprinzi-
pien des IT-Weiterbildungssystems (Arbeitsprozessorientierung, Modularisierung,
Leistungsakkumulierung und transnationale Anerkennung, Durchlässigkeit) gel-
ten als richtungsweisend für die Reform des beruflichen Bildungssystems in
Deutschland. Das IT-Weiterbildungssystem verfügt über erhebliche berufsbildungs-
politische Bedeutung und wurde mit großen Erwartungen eingeführt.1

Die nationalen Berufsbildungs- und Qualifizierungsstrukturen und im Besonderen
das deutsche IT-Weiterbildungssystem stehen im Kontext europäischer Integrati-
onsbemühungen. Die genannten Grundprinzipien des IT-Weiterbildungssystems
weisen eine hohe Schnittmenge mit europaweiten programmatischen Ansprüchen
an ein modernes Konzept beruflicher Bildung und Qualifizierung auf. Es liegen
jedoch nur wenige Studien vor, um das von der Europäischen Union ausgegebene
Ziel einer länderübergreifendenden Vergleich- und Zertifizierbarkeit der Qualifi-
kationen in IT-Berufen zukünftig zu erreichen. Dazu ist eine europaweit verglei-
chende Aufarbeitung der unterschiedlichen Weiterbildungssysteme und speziell
der institutionellen Anbindung sowie der bereits bestehenden Zertifizierungskon-
zepte notwendig. In einem ersten Schritt ist Transparenz darüber zu schaffen, wel-
che anderen, zum deutschen IT-Weiterbildungssystem „konkurrierenden“ Ansät-
ze und Varianten im europäischen Ausland vorliegen , um anschließend prüfen zu
können, inwieweit eine gegenseitige Anerkennung und Abstimmung zwischen
divergenten Abschlüssen und Weiterbildungswegen erreichbar ist bzw. auch, wel-
che Möglichkeiten eines transnationalen Best-Practice-Transfers sich bieten. Im Hin-
blick auf die zukünftige Gewährleistung der Anschlussfähigkeit des deutschen Kon-
zepts, auch zum Zwecke der Förderung grenzüberschreitender Bildungs- und
Beschäftigungsmobilität der Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen, ist ein Über-
blick zu analogen (oder divergenten) Konzepten und Strategien auf EU-Ebene
zwingend erforderlich. Diese Frage ist deshalb besonders bedeutend, da es sich bei
der IT-Branche um eine hochgradig internationalisierte Branche handelt, wobei
sich bezüglich der Qualifikationsstruktur der Beschäftigten und der jeweiligen
nationalen sowie produkt- bzw. industriebezogenen Weiterbildungs- und Zertifi-
zierungskonzepte erhebliche Divergenzen zu anderen Branchen zeigen.2
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Demzufolge sollte sich eine Analyse nicht nur auf ausgewählte Länderbeispiele
(Dänemark, Frankreich, Niederlande) beschränken, sondern darüber hinaus müs-
sen „europäisch“ gedachte und motivierte Standards und Gestaltungsabsichten
der sozialen und politischen Akteure berücksichtigt werden. Demnach diskutiert
der vorliegende Beitrag, welche Konzepte über berufliche Strukturen, Karriere-
stufen und Bildungswege (betrieblich orientierte und hochschulische IT-Weiterbil-
dung) im IT-Sektor auf EU-Ebene seitens der EU sowie der auf EU-Ebene agieren-
den Verbände, Bildungs- und sonstigen Organisationen vorgeschlagen werden.
Ziel dieser Studie ist es, einen Überblick über den Stand der IT-Weiterbildung auf
EU-Ebene und entsprechende EU-weit tätige Akteure zu erhalten. Aktivitäten ein-
zelner Institutionen oder Länder, die bisher im Wesentlichen nationalen Charakter
aufweisen, werden hier nicht dargestellt.

Nach dieser Einführung zu Gegenstand, Ziel und Design der Untersuchung wird
im Kapitel 2 die Ausgangslage hinsichtlich beruflicher Strukturen, Karrierestufen
und Bildungswege im deutschen IT-Sektor und im europäischen Kontext kurz skiz-
ziert. Anschließend wird im Kapitel 3 eine Übersicht über die zentralen europa-
weit agierenden Verbände, Bildungs- und Berufsbildungsorganisationen des IT-
Sektors sowie diesen betreffende EU-Organe geliefert. Eine Fokussierung der auf
den IT-Sektor bezogenen Aktivitäten und Programme der EU erfolgt in Kapitel 4.
Die konkreten Vorschläge, Konzepte und Projekte zur IT-Weiterbildung werden
im Kapitel 5 dargestellt und umfassend erläutert. Hier wird im Einzelnen auf den
„Informatics Curriculum Framework 2000“, die Initiativen der „ECDL-Foundation“,
von „Career Space“ bzw. „EUCIP“ eingegangen. Ergänzt werden diese Ausführun-
gen durch die Ergebnisse einer Befragung ausgewählter Experten der Berufsbil-
dung im IT-Sektor, die im Kapitel 6 aufgeführt werden. Abschließend werden im
Kapitel 7 die dargestellten Entwicklungen auf europäischer Ebene unter einer
deutschen Perspektive bzw. vor dem Hintergrund des deutschen IT-Weiterbildungs-
systems eingeschätzt und interpretiert, um eine erste Positionierung des IT-Wei-
terbildungssystems im Wettbewerb der Qualifizierungskonzepte im EU-Kontext
vornehmen zu können. 

Die dargestellten Ergebnisse basieren im Wesentlichen auf Internetrecherchen und
Dokumentenanalysen. Aufgrund der Aktualität der Fragestellung, aber auch auf-
grund der zentralen Bedeutung digitalisierter Informationen, insbesondere in der
IT-Branche, liegen viele Dokumente nicht oder noch nicht in einer gedruckten Ver-
sion vor.3 Zudem hat sich bereits in den von den Verfassern durchgeführten Vorstu-
dien gezeigt, dass die Anzahl europaweit lancierter Konzepte eher gering ist –
letztendlich steht z. B. das deutsche IT-Weiterbildungssystem derzeit inmitten eines
durchaus schwierigen und die Ressourcen bindenden Implementationsprozesses
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3 Somit kann auch bezüglich der Darstellung von Konzepten und Initiativen kein Anspruch auf Voll-
ständigkeit bestehen. Zwar werden die wesentlichen bzw. publizierten relevanten Konzepte darge-
stellt, u. U. existieren aber in einzelnen Ländern oder ausgehend von einzelnen Personen weitere,
möglicherweise informelle Bemühungen, branchenbezogene oder nationale Konzepte EU-weit zu
verbreiten. Länderstudien könnten diesbezüglich weitere Informationen liefern.
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in Deutschland und stellt sich nur begrenzt aktiv dem Wettbewerb der Weiterbil-
dungssysteme in Europa. Darüber hinaus haben die ausgewerteten Materialien,
die häufig aus dem Kontext der jeweilig tätigen Akteure und nicht aus einem wis-
senschaftlichen bzw. neutralen Kontext stammen, durchaus einen (interessen-)poli-
tischen Charakter bzw. sind als Abbildung visionärer oder politisch gewünschter
Gedanken zu interpretieren. Somit kann eine diesbezügliche Färbung insbesonde-
re in der Deskription dieser Instrumente nicht ausgeschlossen werden. Aufgrund
dieser Tatsache und der angesprochenen Aktualität der Fragestellung wurden
ergänzend zu Internetrecherchen und Dokumentenanalysen einzelne Experten zu
Detailfragen persönlich, über E-Mail oder telefonisch befragt. Diese Befragungen
haben jedoch lediglich ergänzenden Charakter und konnten auch aufgrund der
begrenzten zur Verfügung stehenden Ressourcen z. T. nicht vor Ort mit den ent-
sprechenden Personen durchgeführt werden.4 

Vor dem Hintergrund dieses empirischen Designs, aber auch der angedeuteten
Restriktionen, werden im Folgenden zentrale Ergebnisse dargestellt, wobei zuerst
die Ausgangslage, d. h. der Stand der IT-Weiterbildung in Deutschland skizziert
und somit das Referenzsystem für die Einschätzung der Rechercheergebnisse im
Kapitel 7 dieses Beitrags abgebildet wird.

2. Ausgangslage

2.1 Ausgangssituation im IT-Sektor

Der sich derzeit vollziehende Wandel zur Wissensgesellschaft, zu dessen konstitu-
tiven Elementen neben der dynamischen Entwicklung von Wissen und Kommuni-
kation auch eine größere Bedeutung des lebenslangen Lernens gehört, birgt für
Individuen und Organisationen einen hohen Anpassungs- und Weiterentwicklungs-
druck, positiv gewendet gleichwohl große Innovationspotentiale.5 Weltweit beson-
ders betroffen von dieser Entwicklung sind vor allem auch die IT-Branche (Entwick-
ler und Hersteller) und die IT-Anwenderunternehmen, deren technologische
Fortschritte zu wesentlichen Teilen für die angedeuteten gesellschaftlichen Verän-
derungen mitverantwortlich sind. Dies bringt jedoch in diesem Wirtschaftszweig
eine äußerst kurze Halbwertzeit bestimmter Elemente des fachlichen Wissens mit
sich. Das gilt vor allem für produkt- und verrichtungsspezifisches Wissen, welches
durch die kurzlebigen Produktzyklen einer besonders schnellen Veralterung unter-
worfen ist. 50 Prozent des Wissens, das ein technischer Mitarbeiter in diesem
Bereich in drei Jahren benötigt, sind heute noch nicht verfügbar (vgl. SEVERING

2003, 16). Dadurch werden dem Individuum kontinuierliches Lernen und die Kom-
petenz zur Bewältigung des schnellen Wandels abverlangt, um die eigene
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4 Hier wären weitere Befragungen mit diversifizierten Instrumenten der empirischen Sozialforschung
durchaus zweckmäßig und könnten – regelmäßig durchgeführt –, den Prozess der „Europäisierung“
der IT-Weiterbildung im Sinne eines langfristig prozessbezogenen Monitorings umfassend abbilden.

5 Das folgende Kapitel 2 lehnt sich phasenweise an JÄGER/REINISCH/VOLKERT 2004, S. 28 ff. an.
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„Employability“ und Arbeitsmarktmobilität zu erhalten und eventuell die Karrie-
reentwicklung zu fördern. 

Zudem erlebte die IT-Branche in Deutschland in den 90er-Jahren – genauso wie in
vielen anderen Ländern – einen enormen wirtschaftlichen Boom, der durch eine
zunehmende Digitalisierung unternehmerischer Wirtschafts- und Geschäftsprozes-
se und durch die rasante Weiterentwicklung entsprechender Hard- und Software-
systeme ausgelöst wurde. In Folge dessen entwickelten und differenzierten sich
die Geschäftsfelder der IT-Anbieter z. B. im Bereich der mobilen Computeranwen-
dung, Netzwerkarchitektur, E-Business-Systeme etc. Kennzeichnend für die Bran-
che waren dabei eine große Anzahl von Start-Up- und Kleinstunternehmen,
Beschäftigte, die als Seiteneinsteiger zu einer Tätigkeit im IT-Sektor kamen, und
eine im Vergleich zu anderen Branchen geringe Bedeutung gewerkschaftlicher
Interessenvertretung. Als Zeichen einer zunehmenden Professionalisierung kann
die Gründung eines eigenen Fachverbandes (BITKOM) und die Sondierung neuer
Möglichkeiten zur besseren Aus- und Weiterbildung der Beschäftigten gewertet
werden. Dennoch sind zentrale strukturelle Probleme auf dem IT-Arbeitsmarkt wei-
terhin nicht zufrieden stellend gelöst:

• 80 Prozent der Beschäftigten sind „Seiteneinsteiger“ ohne Fachausbildung;
• lediglich 6.000 IT-Hochschulabsolventen pro Jahr bei einem geschätzten

Bedarf von 30.000;
• fehlende Anschlusswege für die Absolventen der IT-Ausbildungsberufe;
• Schwierigkeiten bei der Integration der derzeit 50.000 Arbeitslosen in IT-Qua-

lifizierungsmaßnahmen in Beschäftigungsverhältnisse aufgrund fehlender
Standards.6

Mit – in den 90er-Jahren – veralteten Berufsprofilen in der Erstausbildung und der
in der Branche bisher üblichen hersteller- und produktbezogenen Zertifikatswei-
terbildung ohne verbindliche Standards konnten die im Beschäftigungssystem
erforderlichen Kompetenzen nur sehr begrenzt erworben werden (vgl. BOSCH 2000,
S. 260). War dieses Problem phasenweise noch latent, da die Einstellungs- und
Beschäftigungschancen für Fachkräfte im IT-Bereich bisher aufgrund der Mangel-
situation recht hoch waren, hat sich dies aufgrund einer in 2002 und 2003 gesun-
kenen Beschäftigung in der Branche geändert. Vor diesem Hintergrund hat sich
seit 1997 mit der Einführung neuer IT-Ausbildungsberufe und seit 2000 mit den
Bemühungen um die Implementierung des IT-Weiterbildungssystems die Situati-
on der beruflichen Bildung erheblich gewandelt.
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2.2 Berufliche Strukturen, Karrierestufen und Bildungswege im
deutschen IT-Sektor

Die beruflichen Strukturen und korrespondierende Bildungswege im deutschen 
IT-Sektor können als sehr differenziert eingeschätzt werden. Entsprechend der
betrieblichen Anforderungsprofile bestehen Berufs- und Qualifikationsprofile auf
vier Stufen: Im IT-Bereich kann zum einen ein Studium an der Universität absol-
viert werden, z. B. in der allgemeinen Informatik (Diplom-Informatiker/-in) oder in
diversen Spezialisierungsrichtungen (z. B. Diplom-Wirtschaftsinformatiker/-in). Zum
anderen existieren unterschiedliche Studienmöglichkeiten an Fachhochschulen
(z. B. Diplom-Informatiker/-in Telekommunikation FH) und an Berufsakademien
(z. B. Diplom-Ingenieur/-in Technische Informatik BA). Im Weiterbildungsbereich
existieren IT-Fortbildungs- und Meisterberufe (z. B. Staatlich geprüfte Betriebswirt/
-in Wirtschaftsinformatik) sowie weitere Weiterbildungsmöglichkeiten, wie der
Europäische Computerführerschein, der allerdings eher die Grund- als die Weiter-
bildung umfasst, PC-Anwenderscheine sowie die Produkt- und Industriezertifika-
te, die eine hohe Akzeptanz und Bedeutung aufweisen. Im Rahmen der Erstausbil-
dung ist zwischen dual ausgebildeten IT-Berufen (z. B. Fachinformatiker/-in) und
schulischen Ausbildungsgängen (z. B. Wirtschaftsassistent/-in Informatik) zu unter-
scheiden (vgl. im Einzelnen die Arbeiten des Berufsbildungsinstituts Arbeit und
Technik an der Universität Flensburg (Biat), z. B. PETERSEN 2000).

Abbildung 1:  Aus- und Weiterbildung im IT-Arbeitsumfeld
(PETERSEN /WEHMEYER 2001, S. 2)
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Trotz dieser umfassenden formalen Qualifizierungswege ist allerdings nochmals
darauf zu verweisen, dass ein hoher Anteil der Beschäftigten in der IT-Branche
nicht über einen entsprechenden Abschluss verfügt, d. h., es existieren keine mehr
oder weniger formellen Karrierewege entlang formalisierter Qualifikationsstufen.
Notwendige Kompetenzen wurden und werden somit häufig im Rahmen eher
informeller Lernprozesse in der konkreten Arbeitstätigkeit oder auch im privaten
Kontext erworben.

Die Aus- und Weiterbildungssituation im IT-Bereich ist in den letzten Jahren durch
zwei zentrale „Meilensteine“ verändert worden: Die Einführung der IT-Ausbil-
dungsberufe und des IT-Weiterbildungssystems. Seit 1997 kann eine dreijährige
Berufsausbildung in den vier neu geschaffenen Ausbildungsberufen des Informa-
tions- und Kommunikationssektors (IT-Systemelektroniker/-in, Fachinformatiker/
-in mit den Fachrichtungen Systemintegration oder Anwendungsentwicklung, 
IT-Systemkaufmann/-frau und Informatikkaufmann/-frau) begonnen werden.
Damit wird die Aufnahme einer Berufsausbildung im Feld der Informatik auch in
dualen Ausbildungsgängen verstärkt möglich und die Dominanz der Ausbildung
in Hochschulen und Fachschulen durchbrochen. Diese neuen Berufe eröffnen einer-
seits motivierten und qualifizierten Jugendlichen eine neue Berufsperspektive,
andererseits verfügen die Auszubildenden nach Abschluss der Berufsausbildung
über ein breites, interdisziplinäres und anwendungsorientiertes Qualifikations-
profil, das sie in die Lage versetzt, in unterschiedlichen Aufgabenfeldern von 
IT-Unternehmen bzw. in informationstechnologischen Abteilungen grundsätzlich
aller Betriebe tätig zu werden. Das Konzept der neuen Berufe rankt sich um die
Aspekte der Kunden- und Geschäftsprozessorientierung, der Verknüpfung von dv-
technischen und betriebswirtschaftlichen Qualifikationen, einer Vermittlung von
Kernqualifikationen und speziellen, berufsbezogenen Fachqualifikationen, einer
zukunftsoffenen Gestaltung der Ausbildungsordnung und anwendungsorientier-
ten Prüfungen (vgl. BUNDESINSTITUT FÜR BERUFSBILDUNG 2000a, BUNDESINSTITUT FÜR

BERUFSBILDUNG 2000b). Nach einigen Anlaufschwierigkeiten, z. B. hinsichtlich des
Prüfungswesens, sind diese innovativen Elemente inzwischen weitgehend in die
Ausbildung integriert, partiell besteht jedoch weiterhin Handlungsbedarf auf bil-
dungspolitischer und curricular-didaktischer Ebene (vgl. z. B. DIETTRICH 2003, STEIN-
DAMM 2000). Zudem dokumentieren die rasch steigenden Ausbildungszahlen in
den dual ausgebildeten Berufen den enormen Nachholbedarf in diesem Bereich.
Allerdings ist dieser Anstieg auch darauf zurückzuführen, dass mit den neuen 
IT-Berufen die Ausbildung in „alten“ Berufen (z. B. Datenverarbeitungskaufmann/
-frau) zunehmend ersetzt wird, d. h., es ist ein Verdrängungsprozess zu beobach-
ten. Nach Erhebungen des Biat, das im Auftrag des BIBB die Evaluation der neuen
IT-Berufe durchführt hat, sind ca. ein Drittel der Ausbildungsplätze in den IT-Beru-
fen tatsächlich neu geschaffene Ausbildungsplätze (PETERSEN /WEHMEYER 2001,
S. 9 ff.).

Als zweiter „Meilenstein“ liegt mit dem im Jahr 2002 eingeführten IT-Weiterbil-
dungssystem ein innovatives Modell vor, welches einen grundlegenden Reforman-
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satz in der beruflichen Weiterbildung in Deutschland darstellt und den Anspruch
erhebt, die Gegensätze von betrieblicher und beruflicher Weiterbildung und for-
mellem, abschlussbezogenen und informellem Lernen zu überwinden, geregelte
(nach BBiG) und ungeregelte Weiterbildung (über Zertifikate) zu verbinden, ein
Qualitätsmanagement für Weiterbildung zu entwickeln, Prüfungen als Kompe-
tenznachweise anzusehen und nicht als punktuelle Abfrage „trägen Wissens“, die
Durchlässigkeit zwischen Weiterbildung und Studium zu gewährleisten und eine
hohe Verwertbarkeit durch Anbindung an internationale Standards zu garantieren
(vgl. EHRKE /HESSE 2002, S. 6 f.). Da der deutsche Ansatz sozusagen das Referenz-
modell für die Betrachtung der Konzepte von IT-Weiterbildung auf EU-Ebene und
seitens der EU darstellt, soll er hier im Folgenden kurz beschrieben werden.

2.3 Das deutsche IT-Weiterbildungssystem

Beim IT-Weiterbildungssystem handelt es sich streng genommen um eine Rechts-
verordnung des Bundes, die auf drei Funktionsebenen insgesamt 29 IT-Specialists
und sechs IT-Professionals mit differenzierten Tätigkeits- und Kompetenzprofilen
definiert (vgl. BUNDESMINISTERIUM FÜR BILDUNG UND FORSCHUNG 2002a, b, BORCH /
WEIßMANN/BUNDESINSTITUT FÜR BERUFSBILDUNG 2002). 

Abbildung 2:  Struktur des deutschen IT-Weiterbildungssystems (BORCH 2003, S. 3)

Beteiligt am Entwicklungsprozess, unter Federführung des Fraunhofer Institutes
für Software- und Systemtechnik (FHG-ISST), waren die Spitzengremien der Bran-
che, das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) und die Sozialpartner. Hervorzu-
heben ist dabei, dass – anders als im klassischen Verfahren der Berufsschneidung
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– die Initiative zur Entwicklung dieser Weiterbildungsstruktur von der Branche
selbst ausging. Das bisherige Nebeneinander von ungeregelten formalen Weiter-
bildungskursen und nicht-dokumentiertem Lernen der Mitarbeiter im Betrieb wur-
de als Hemmnis für die weitere Entwicklung der Branche erkannt. Obwohl Arbeit-
geber- und Arbeitnehmer-Vertreter durchaus unterschiedliche Ziele verfolgen,
wurde eine für beide Seiten zufrieden stellende Lösung gefunden. Hier zeigt sich,
dass die politisch-administrative Ebene sowie die Regelungen zum Interessenaus-
gleich in der Berufsbildung durchaus vermittelnd wirken und von der privaten
Wirtschaft als sinnvolle Ergänzung des Marktwettbewerbs betrachtet werden. 

Als wesentliche Zielgruppen des IT-Weiterbildungssystems gelten die Absolventen
der IT-Ausbildung und die große Gruppe der Seiteneinsteiger, die bereits in IT-
Unternehmen beschäftigt sind. Insbesondere für die letztgenannte Gruppe ist das
IT-Weiterbildungssystem eine Chance, eine Anerkennung ihrer im Arbeitsprozess
erworbenen Kompetenzen zu erlangen, da diese Form der Qualifizierung an kei-
ne spezifischen Berufsabschlüsse gebunden ist, sondern als Voraussetzung nur die
Ausübung einer einschlägigen Tätigkeit, in der grundsätzlich die entsprechenden
Kompetenzen erworben werden können, definiert. Da die Arbeitsprozessorientie-
rung der IT-Weiterbildung (APO) in der Regel die Existenz konkreter Arbeitsauf-
gaben bzw. -inhalte voraussetzt, stellt eben diese Tatsache ein grundsätzliches Pro-
blem in der derzeitigen konjunkturellen Situation hoher Arbeitslosigkeit auch von
IT-Experten dar. Somit grenzt das IT-Weiterbildungssystem aufgrund seiner Kon-
struktion die Qualifizierung von Arbeitslosen eher aus – hier müssen entsprechen-
de Umdeutungen bzw. bildungsorganisatorische Konzepte entwickelt und erprobt
werden.

Neben der in der deutschen Berufsbildungsforschung weiterhin kontrovers disku-
tierten Frage hinsichtlich der methodisch abgesicherten und umfassenden Erfas-
sung und Zertifizierung der überwiegend informell und im beruflichen Kontext zu
erwerbenden Kompetenzen der Beschäftigten in IT-Hersteller- und IT-Anwender-
Unternehmen, gibt es weitere kritische Faktoren für die langfristig erfolgreiche
Etablierung des gesamten gestuften Weiterbildungssystems in der Branche. Dazu
zählen insbesondere die praktische Implementation des Konzepts als auch die
Akzeptanz der immanenten Vorschriften. Zusätzlich zu den aus anderen Bereichen
bekannten Implementationshemnissen (vgl. FAULSTICH 2000) müssen beim deut-
schen IT-Weiterbildungssystem vor allem zwei weitere Problembereiche beachtet
werden: Zum einen müssen sich die neu geschaffenen Qualifikationsprofile trotz
ihres kaum bestreitbaren Mehrwerts sowohl für Unternehmen als auch für Indivi-
duen erst gegenüber den am Markt vorherrschenden vielfältigen produkt- und
herstellerbezogenen Zertifikaten durchsetzen und beweisen, dass sie sowohl
betriebs- und praxisnah strukturiert als auch ausreichend flexibel und damit für
die im IT-Bereich rasante Entwicklung gerüstet sind (vgl. ZEDLER 2003, S. 12). Eben-
falls stellt sich immer wieder die Frage nach der Positionierung der zuständigen
Stellen (IHK’n) zum IT-Weiterbildungssystem. Zum anderen hat die konjunkturel-
le „Delle“ der vergangenen Jahre, die u. a. durch Einschnitte bei den IT-Budgets
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Nachfrageausfälle und Beschäftigungsrückgänge in der IT-Branche verursacht hat,
neben Einsparungen bei Weiterbildungsbudgets auch dazu geführt, dass die Wei-
terbildungsbereitschaft/der Weiterbildungsbedarf der Unternehmen aufgrund des
durch Personalfreisetzung entstandenen Fachkräfteüberschusses gesunken ist. Von
einem Fachkräftemangel, der bei Einführung des Systems vorgelegen hat und auch
für die Zukunft prognostiziert worden war, kann also derzeit keine Rede sein.

Neben der Erfassung und Prüfung der Implementierung, Umsetzung und Aner-
kennung des IT-Weiterbildungssystems in der Praxis erfordern insbesondere die
anspruchsvollen Ziele der Gewährleistung der Durchlässigkeit zwischen Weiterbil-
dung und Studium und der hohen Verwertbarkeit durch Anbindung an interna-
tionale Standards noch weitere Forschungsarbeit. Diese Ziele besitzen bisher ledig-
lich den Status von Absichtserklärungen (vgl. Ohne Verfasser 2002a, S. 142 ff.). So
steht bisher auch noch eine Vereinbarung zwischen Bundesbildungsministerium
und der für die Hochschulen zuständigen Kultusministerkonferenz sowie der Hoch-
schulrektorenkonferenz bezüglich der Anerkennung von in der beruflichen Weiter-
bildung erworbenen Qualifikationen an Hochschulen aus (vgl. ROGALLA /WITT-
SCHLEUER 2004, S. 165 f.). 

Der innovative Charakter des IT-Weiterbildungssystems besteht darin, dass eine
von den Sozialpartnern und auch der Branche anerkannte Möglichkeit zur Wei-
terqualifizierung der Mitarbeiter im Prozess der Arbeit erfolgen kann. Es findet
also eine Rückverlagerung des Lernprozesses in den Betrieb statt und damit ent-
fällt das sonst übliche Problem des Transfers von Wissen aus z. B. seminaristischen
Lernangeboten in die eigenen betrieblichen Handlungsprozesse. Das BIBB spricht
in diesem Zusammenhang auch von einem Paradigmenwechsel, der die Tatsache
berücksichtigt, dass 90 Prozent des Wissens in informellen Kontexten erworben
wird. Im vorliegenden Fall kommt es zu einer weitgehenden Verzahnung von Pha-
sen informellen Lernens, Dokumentation und Reflektion. Eine zweite wesentliche
Neuerung besteht darin, dass es kein Curriculum gibt, welches zu erlernende Inhal-
te beschreibt, sondern outputorientiert anhand von Referenzprozessen die von
den Teilnehmern zu bewältigenden Tätigkeiten definiert. Der Weg dorthin kann
von jedem Mitarbeiter selbst festgelegt und mit den betrieblichen Gegebenheiten
und den in diesem Kontext anfallenden Projekten abgeglichen werden. Unter-
stützt wird der Lernende dabei fachlich von einem Fachberater – aber auch durch
sein jeweiliges Team und soziales Umfeld – und methodisch durch einen Lernpro-
zessbegleiter. Insbesondere für die zweite Funktion kommt auch das Engagement
von Bildungsträgern in Frage, die auch unternehmensübergreifend entsprechen-
de Reflexions- und Coachingrunden anbieten. Sie übernehmen damit bei dieser
Form der Weiterbildung nicht mehr die Rolle des Wissensvermittlers, sondern
begleiten stärker die selbstorganisiert Lernenden. Somit soll weitgehend sicherge-
stellt werden, dass auch Personen, die mit dieser Art der Weiterqualifizierung nicht
so vertraut sind oder nach langer Unterbrechung wieder mit einer Weiterbildung
anfangen, gleichermaßen eine intensive und flexible Förderung erfahren, die in
dieser Intensität durch den Betrieb selbst häufig nicht geleistet werden kann. Eine
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letzte wesentliche Neuerung besteht darin, dass man über die erfolgreiche Zerti-
fizierung auch eine Verknüpfung der Abschlüsse mit der Hochschulebene anstrebt.
Somit wird die in anderen Branchen feststellbare „Sackgasse“ berufsbildender
Abschlüsse umgangen und auch für leistungsstarke Schulabgänger gute Karriere-
möglichkeiten ohne einen akademischen Abschluss geboten. Allerdings bestehen
derzeit noch erhebliche Unklarheiten darüber, wie eine Anrechnung von Zertifi-
katen aus dem IT-Weiterbildungssystem im Hochschulbereich erfolgen kann und
soll.7

Wie bereits angedeutet, ist es für die Zertifizierung nach einem bestimmten Spe-
zialistenprofil des IT-Weiterbildungssystems notwendig, ein einschlägiges und
umfassendes betriebliches Projekt in seinem Unternehmen durchzuführen. Der
Prozess der Zertifizierung schließt sich daran an und stützt sich dabei primär auf
die begleitend angefertigte Dokumentation durch den Mitarbeiter. Das gesamte
Projekt kann auf max. 24 Monate angelegt sein, so dass sich auch umfangreiche-
re, komplexe Arbeiten hierfür eignen. Zuständig für den gesamten Zertifizierungs-
prozess sind private, akkreditierte Anbieter wie z. B. cert-IT, die nach der interna-
tionalen Norm DIN EN ISO/IEC 17024 zertifizieren.

Am Beginn des Prozesses wird durch diese Institution geprüft, ob der Teilnehmer
eine dem Spezialistenprofil entsprechende Berufstätigkeit ausübt und ein sowohl
fachlich als auch von Umfang und Qualität her geeignetes Projekt plant, das alle
wesentlichen Referenzprozesse enthält. Hat die Zertifizierungsstelle ihre Zustim-
mung erteilt, so kann der Mitarbeiter sein Projekt eigenständig durchführen und
die beschriebenen Unterstützungsinstanzen in Anspruch nehmen. Dadurch soll
sichergestellt werden, dass neben der eigentlichen Abwicklung des Projekts auch
die für die Zertifizierung notwendige Dokumentation anfertigt werden kann. Hier
müssen die verschiedenen Schritte der Planung, Durchführung und Kontrolle des
Projekterfolgs fachlich dargestellt, begründet und auch hinsichtlich ihrer Effekti-
vität geprüft und gegebenenfalls durch Alternativlösungen ergänzt werden. Damit
belegt der Lerner sowohl die Beherrschung der jeweiligen Techniken seines
Bereichs als auch ein gewisses Überblickswissen sowie die Fähigkeit zur Reflektion. 
Nach Abschluss des Projekts und der Einreichung der Dokumentation erfolgt
schließlich das eigentliche Zertifizierungsverfahren. Dazu wird die Dokumentation
durch einen Fachprüfer, der im betreffenden Bereich tätig ist, sowohl unter fach-
lichen als auch außerfachlichen Gesichtspunkten geprüft. Nach positiver Einschät-
zung erfolgt bei der Zertifizierungsstelle ein Gespräch mit dem Mitarbeiter sowie
eine Projektpräsentation, um anschließend in einem Fachgespräch zu offenen
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Punkten und weiteren fachlichen Problemen der Domäne befragt zu werden. Ist
auch dieser Teil mit Erfolg absolviert, gibt der Fachprüfer eine Empfehlung zur
Ausstellung des Zertifikats an die Zertifizierungsstelle. Diese trifft dann die
abschließende Entscheidung und verleiht das Zertifikat für eine Dauer von fünf
Jahren. Nach diesem Zeitraum erfolgt eine Rezertifizierung, um sicherzustellen,
dass sich der Mitarbeiter berufsbegleitend weiterbildet und sich auch weiterhin
auf dem neusten Stand für die Ausübung seiner jeweiligen Tätigkeit befindet. Die-
se Praxis wird häufig kritisch beurteilt, da bisher alle Zertifikate beruflicher Weiter-
bildung in Deutschland mit unbegrenzter Gültigkeitsdauer ausgestellt wurden.
Zudem sind die bei der Zertifizierung eingesetzten Verfahren Dokumentation und
Gespräch eher summativer Natur und erfassen die Kompetenzen indirekt anhand
der Qualität, in der das Projekt durchgeführt und dargestellt wurde. Es sind zwar
Verfahren mit einer höheren Validität denkbar, dennoch erscheint die vorliegen-
de Verfahrensweise als praktikabel und angemessen für die Branche.

Allerdings ist zu berücksichtigen, dass die Attraktivität der Zertifizierung nicht nur
von den systemimmanenten Faktoren, wie der Glaubwürdigkeit und Professiona-
lität der Zertifizierungsstelle abhängig ist8, sondern auch von extern bestimmten
Einflussgrößen, wie z. B. dem vermuteten ökonomischen Wert des Zertifikats. Hier
kann es zu einer durchaus heterogenen Kosten-Nutzen-Abwägung der beteilig-
ten Akteure kommen, die dazu führt, dass in der Konsequenz eine Beteiligung am
gesamten Verfahren unterbleibt. Auch ist in der Praxis der IT-Weiterbildung fest-
zustellen, dass viele interessierte IT-Beschäftigte aufgrund der hohen Gebühr auf
eine Zertifizierung zum Spezialisten verzichten, um direkt auf der Professional-
Ebene „einzusteigen“. Von daher scheint perspektivisch eine akteurszentrierte
Betrachtung erforderlich, um Aufschlüsse darüber zu gewinnen, von welchen
Bedingungen eine Beteiligung oder Nicht-Beteiligung am IT-Weiterbildungssystem
und dessen Prüfungsverfahren abhängig gemacht wird und welche Bewertungen
hierbei von den unterschiedlichen Gruppen vorgenommen werden.

Für die IT-Professionals wurde unter Federführung des Bundesinstituts für Berufs-
bildung im Auftrag des BMBF eine Prüfungsordnung erarbeitet. Diese „IT-Fortbil-
dungsverordnung” ist eine Rechtsverordnung gemäß Berufsbildungsgesetz § 53)
und regelt bundesweit die Zulassungsvoraussetzungen und Abschlussprüfungen
für die sechs Fortbildungsberufe (vier Profile für operative Professionals, zwei Pro-
file für strategische Professionals) der IT-Professionalebene und wurde am
17. 05. 2002 im Bundesgesetzblatt veröffentlicht. Auch die Qualifizierung für die 
IT-Professionals erfolgt nach der APO-Methode, wobei im Zentrum die Erstellung
einer Projektarbeit steht, die bestimmte in der Prüfungsordnung benannte Refe-
renzprojekte beinhalten muss. Die Prüfung selbst besteht aus den Inhaltsbereichen
„Betriebliche IT-Prozesse“, „Profilspezifische IT-Fachaufgaben“ und „Mitarbeiter-
führung und Personalmanagement“ (Operative Professionals). Im Prüfungsteil
„Betriebliche IT-Prozesse” erstellt der Prüfungsteilnehmer eine Dokumentation
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über ein praxisrelevantes Projekt oder Aufgaben aus betrieblichen IT-Prozessen.
„Strategische Prozesse“, „Projekt- und Geschäftsbeziehungen“ und „Strategisches
Personalmanagement“ sind die Prüfungsteile für die Strategischen Professionals.
Insgesamt wurde somit im IT-Weiterbildungssystem eine Weiterbildungs- und auch
Prüfungsform gefunden, die dem Lernpotential von Arbeitsplätzen in der IT-Bran-
che weitestgehend Rechnung trägt und Kompetenzentwicklungsprozesse im Pro-
zess der Arbeit nicht nur berücksichtigt, sondern u. U. sogar fördert. Zudem wird
berücksichtigt, dass sich die IT-Arbeitsaufgaben so schnell ändern, „[…] daß deren
didaktische Aufbereitung für Curricula, deren Einbringung in das Bildungssystem
sowie der Zeitraum für das Erlernen immer hinter der Realität der IT-Arbeitssyste-
me (Arbeitsprozesse) zurückbleiben müssen“ (SCHWERES, 2000, S. 268). Somit kann
dem IT-Weiterbildungssystem attestiert werden, dass es die komplexen Anforde-
rungen an die Weiterbildung von Beschäftigten einer innovativen und sich dyna-
misch entwickelten Branche aufgreift. Dennoch ist die Frage zu stellen, ob und
inwieweit diese Form der IT-Weiterbildung auch europäischen Anforderungen ent-
sprechen kann.

2.4 IT-Weiterbildung im Kontext der europäischen
Berufsbildungsdiskussion

Das deutsche IT-Weiterbildungssystem steht allerdings im Kontext der europäi-
schen bzw. internationalen Bildungsdiskussion bzw. im Wettbewerb mit anderen,
z. T. etablierten Weiterbildungs- und Zertifizierungskonzepten im europäischen
Raum. Insbesondere stellt sich die Frage, ob und inwieweit dem Ziel der Europäi-
schen Union entsprochen werden kann, eine länderübergreifende Vergleich- und
Zertifizierbarkeit der Qualifikationen in IT-Berufen zu erreichen. So unterscheidet
sich beispielsweise – wie unten ausführlich dargelegt – das deutsche arbeitspro-
zessorientierte (APO) Weiterbildungssystem deutlich von der EUCIP-Konzeption
der Dachorganisation der Europäischen Informatik-Fachgesellschaften CEPIS: „Es ist
erstens das Qualifizierungsverfahren, das dem Erwerb der Zertifikate vorausgeht,
und zweitens seine Ansiedlung. APO verlegt die Weiterbildung in den Betrieb.
EUCIP setzt auf bewährte Bildungsträger. Außerdem verlangt EUCIP ein definier-
tes Grundwissen als Voraussetzung; nur wer diese festgelegte Grundqualifikation
im ersten Schritt nachweist, kann ein Zertifikat für darauf aufgesatteltes Spezial-
wissen erwerben.“ (CEPIS 2003a). Somit gehen beide Qualifizierungssysteme von
sehr unterschiedlichen Grundpositionen aus. Die vorliegenden Überlegungen sol-
len Ansätze und Varianten von IT-Qualifizierung im europäischen Ausland bzw.
auf EU-Ebene transparenter machen. Dabei stellt sich insbesondere das Problem
der gegenseitigen Anerkennung und Abstimmung zwischen den Abschlüssen und
Weiterbildungsformen.

Allerdings wird insbesondere die Diskussion um geeignete IT-Weiterbildungssyste-
me auf EU-Ebene überlagert von weiteren Diskussion, die sich z. B. an den Kon-
zepten zur „Wissensgesellschaft“, zum „Lebenslangen Lernen“, zu „Informellem
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Lernen“ bzw. am Kompetenzbegriff orientieren.9 Neben den europäischen Initia-
tiven trugen im nationalen Kontext „Das Bündnis für Arbeit“, das „Forum Bildung“
sowie die „Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförde-
rung“ mit ihren Beschlüssen zur Dynamisierung des deutschen Diskussionsprozes-
ses über die Ausgestaltung des lebenslangen Lernens und das damit verbundene
informelle Lernen, insbesondere dessen Dokumentation, bei (vgl. hierzu DEUTSCHES

INSTITUT FÜR ERWACHSENENBILDUNG/DEUTSCHES INSTITUT FÜR INTERNATIONALE PÄDAGO-
GISCHE FORSCHUNG/ INSTITUT FÜR ENTWICKLUNGSPLANUNG UND STRUKTURFORSCHUNG AN

DER UNIVERSITÄT HANNOVER 2004, S. 4). Eine Folge dieser mehrjährigen und umfas-
senden nationalen sowie internationalen Diskurse ist eine Begriffsvielfalt, die
geprägt ist durch die unterschiedlichen bildungspolitischen Hintergründe, die ver-
schiedenen Theorieansätze und die kulturellen und bildungspolitischen Besonder-
heiten in den verschiedenen Ländern.

Diese unterschiedlichen bildungspolitischen „Strömungen“ berühren auch die Wei-
terbildungssituation im IT-Bereich, dies verlangt z. B. auch die Dokumentation und
Zertifizierung informeller Lernprozesse im Prozess der Arbeit ebenso wie die 
Frage nach der horizontalen und vertikalen Mobilität im IT-Sektor. Zwar können in
den weiteren Ausführungen die unterschiedlichen diesbezüglichen Diskussions-
stränge auf EU-Ebene nicht weiter im Detail ausgeführt werden, für den IT-Sektor
ergeben sich vor dem Hintergrund der europäischen Diskussion folgende leitende
Fragestellungen für die Untersuchung existierender Qualifizierungssysteme:

• Es ist zu untersuchen, welche Konzepte auf EU-Ebene bezüglich Karrierestu-
fen, Bildungswegen bzw. beruflichen Strukturen in der IT-Branche vorliegen.
Neben den schon angesprochenen Branchenverbänden sind dabei vor allem
die Positionen der EU sowie korrespondierender europäischer Bildungsorga-
nisationen von Interesse.

• Schwerpunkte sind die Fragen nach der Zugangsberechtigung, die Anerken-
nung von Leistungen in informellen Lernprozessen bzw. im Rahmen von Qua-
lifizierungen auf geringeren Ausbildungsniveaustufen und die Gültigkeit von
Abschlüssen und Zertifikaten. Dies gilt insbesondere auch für eine potentiel-
le Anerkennung im Hochschulsystem.

• Weiter stellt sich die Frage nach der bildungsorganisatorischen Struktur der
IT-Weiterbildung, z. B. hinsichtlich der Kriterien Vollzeit /Teilzeit, zeitliches
Volumen (workload), Modularisierung etc.

• In engem Zusammenhang steht hierzu die Frage nach dem didaktischen Kon-
zept, d. h., handelt es sich um eher formelle oder informelle Lernprozesse, wie
sind die Lerneinheiten strukturiert, welche Lernorte sind berücksichtigt, fin-
det selbst organisiertes Lernen statt, wie erfolgt die Inhaltsauswahl, Sequen-
zierung und Reduktion, Prüfungsform usw.
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Unabhängig vom IT-Bereich ist die grundsätzliche Frage zu klären, inwieweit
europäische Konzepte bezüglich der Verbindung betrieblich orientierter und
hochschulischer Weiterbildung bestehen. Dazu sind neben existierenden 
EU-Positionen (Brügge- bzw. Kopenhagen-Prozess) auch die in anderen 
EU-Ländern verfolgten Wege zu prüfen. In diesem Zusammenhang sind ins-
besondere auch die länderspezifischen Hochschulzugangs- und Durchlässig-
keitsregelungen relevant. Außerdem ist vertiefend und ergänzend in Länder-
studien (vgl. beispielsweise die Untersuchungen zu den Entwicklungen in
Dänemark, Frankreich und den Niederlanden in diesem Band) zu klären, ob
und wie die IT-Weiterbildung in anderen EU-Ländern strukturiert und geregelt
ist. Zusätzlich ist zu erfassen, welche spezifischen Zertifizierungsregelungen
angewendet werden. 

3. Akteure in der europäischen IT-Bildung

Der folgende Überblick deutet die Vielzahl der auf europäischer Ebene im 
IT-Bereich agierenden Akteure bzw. Institutionen der EU an. Im Abschnitt 3.1 wer-
den ausgewählte Akteure und Institutionen der EU skizziert, im Abschnitt 3.2 wer-
den Verbände und Organisationen des IT-Sektors bezüglich ihrer Funktion und
Aufgabenbereiche kurz dargestellt und geprüft, ob und inwieweit sie bisher im
Bereich der Beruflichen Bildung tätig geworden sind und somit für die Fragestel-
lung dieser Untersuchung relevant sind. Die detaillierte Darstellung wichtiger Vor-
schläge, Konzepte und Projekte der benannten Institutionen erfolgt dann im Kapi-
tel 4 für Aktivitäten der EU i.e.S., im Kapitel 5 für den IT-Sektor.

3.1 Akteure und Institutionen der EU

Die Europäische Union zeichnet sich durch eine Vielzahl unterschiedlicher Institu-
tionen aus, wobei die Rolle und Aufgabe dieser Institutionen durch die Verträge
von Maastricht, Amsterdam und Nizza bestimmt werden.10 Neben den zentralen
Institutionen (Europäisches Parlament, Rat der Europäischen Union, Europäische
Kommission, Gerichtshof der Europäischen Gemeinschaft, Europäischer Rechnungs-
hof, Europäischer Bürgerbeauftragter, Europäischer Datenschutzbeauftragter) exis-
tieren Finanz- und Finanzierungsinstitutionen, Beratende Organe, Interinstitutio-
nelle Einrichtungen und Autonome Einrichtungen der Europäischen Union
(Agenturen). Das Europäische Parlament teilt sich die gesetzgebende Gewalt mit
dem Rat, übt die demokratische Kontrolle über alle EU-Organe aus und teilt sich
zudem die Haushaltsbefugnis mit dem Rat. Der Rat der Europäischen Union hat
sechs zentrale Aufgaben: Die Verabschiedung europäischer Rechtsvorschriften, die
Abstimmung von Grundzügen der Wirtschaftspolitik, Abschluss internationaler
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Übereinkünfte, Mit-Genehmigung des Haushaltsplans, Entwicklung von Leitlinien
zur Außen- und Sicherheitspolitik und Koordination von Gerichten und Polizei-
kräften. Die Europäische Kommission ist das Exekutivorgan der EU und die Initia-
torin für Gesetzgebungsinitiativen. Zu ihren Funktionen gehört neben der Ent-
wicklung von Vorschlägen für Rechtsvorschriften die Umsetzung der EU-Politik, die
Verwaltung des Haushalts, die Überwachung der Einhaltung europäischen Rechts
sowie die Vertretung der EU auf internationaler Ebene.

Hinsichtlich der hier im Fokus stehenden Fragestellung ist die EU in mehreren
Schwerpunkten aktiv: Die Aktivitäten im Bereich der Berufsbildung gehen auf Arti-
kel 127 des Vertrags von Rom (Artikel 150 EGV) zurück: „Die Gemeinschaft führt
eine Politik der beruflichen Bildung, welche die Maßnahmen der Mitgliedstaaten
unter strikter Beachtung der Verantwortung der Mitgliedstaaten für Inhalt und
Gestaltung der beruflichen Bildung unterstützt und ergänzt.“ 

Nach eigener Darstellung setzte sich im März 2000 der Europäische Rat von Lissa-
bon „[…] das strategische Ziel, die Union zum wettbewerbsfähigsten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen. Wesentlicher
Bestandteil der Strategie ist die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung. Der
Europäische Rat von Barcelona hat diese wichtige Rolle im März 2002 bestätigt
und als Ziel festgelegt, dass die allgemeine und berufliche Bildung in Europa 
bis 2010 zu einer weltweiten Qualitätsreferenz werden und dass (parallel zum
Bologna-Prozess in der Hochschulbildung) eine engere Zusammenarbeit in der
Berufsbildung entwickelt werden soll“ (EUROPÄISCHE KOMMISSION 2003d). Instru-
mente und inhaltliche Meilensteine sind im Einzelnen:

• Gründung des CEDEFOP – Europäisches Zentrum für die Förderung der Berufs-
bildung (1975)

• Leonardo da Vinci-Programm zur Umsetzung einer Berufsbildungspolitik der
EU (1994)

• Europäische Stiftung für Berufsbildung zur Unterstützung der Länder bei der
Reform und Modernisierung ihrer Berufsbildungssysteme (1995). Als Zentrum
von Fachwissen soll die ETF die nachhaltige sozioökonomische Entwicklung
in den Partnerländern fördern und anhand der EU-Programme Phare, CARDS,
Tacis und MEDA den Partnerländern die Reform ihrer Berufsbildungssysteme
ermöglichen (vgl. Europäische Stiftung für Berufsbildung 2004).

• EUROPASS-Berufsbildung (seit 2000; Dokumentation im Ausland erworbener
Kompetenzen)

• Neuer Europäischer Lebenslauf (seit März 2002, Europäischer Rat von Lissa-
bon; Berücksichtigung informellen Lernens)

• Erklärung von Kopenhagen über eine verstärkte europäische Zusammenar-
beit in der beruflichen Bildung und Förderung konkreter Maßnahmen zur
Verbesserung von Transparenz, gegenseitiger Anerkennung und Qualität in
der beruflichen Bildung (30.11. 2002)
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Weitere relevante Schwerpunkte der EU sind die Akzentuierung des lebenslangen
Lernens (vgl. EUROPÄISCHE KOMMISSION 2004a), Einsatz und Auswirkungen neuer
Technologien (vgl. EUROPÄISCHE KOMMISSION 2003c), die Anerkennung und Trans-
parenz von Qualifikationen (vgl. Europäische Kommission 2003b) und letztend-
lich auch Fragen der Allgemein- bzw. Hochschulbildung (vgl. EUROPÄISCHE KOM-
MISSION 2003a). Übergreifendes Ziel ist die Implementation eines einheitlichen
Bildungssystems, sondern die Ermöglichung von Mobilität, z. B. durch das Projekt
EuroCert (1998–2001) (vgl. Ohne Verfasser 2001). EuroCert ist eine Anlage zum
Zeugnis, d. h. ein einseitiges Dokument, das – auf freiwilliger Basis – von einer
„durchführenden Stelle“ ergänzend zum Zeugnis ausgegeben wird und/oder über
das Internet zugänglich ist. In zweijähriger Arbeit haben Vertreter der EU/EWR-
Mitgliedstaaten, der Sozialpartner, der Europäischen Kommission, der Europäi-
schen Stiftung für Berufsbildung und des Cedefop mit Unterstützung einer tech-
nischen Arbeitsgruppe Vorschläge für praktische Maßnahmen zur Herstellung von
Transparenz der beruflichen Qualifikationen erarbeitet. Die Empfehlungen des
Europäischen Forums erstrecken sich darauf, in jedem Mitgliedstaat 

• ein System einzurichten, in dem mit jedem offiziellen nationalen Abschluss-
zeugnis eine „Zeugniserläuterung“ ausgegeben wird, die in mindestens eine
andere EU-Sprache übersetzt wird;

• eine nationale Kontaktstelle zu benennen, die für die Bereitstellung von Infor-
mationen über nationale berufliche Qualifikationen, einschließlich der Zeug-
niserläuterungen, sowie über die nationalen Bildungssysteme und Qualifizie-
rungswege verantwortlich ist.

Das Europäische Forum hat schließlich einen Katalog von Erfolgskriterien erstellt,
der die Mitgliedstaaten bei der Umsetzung der vorgeschlagenen Maßnahmen in
den Jahren 2001 bis 2003 unterstützen sollte (vgl. BUNDESMINISTERIUM FÜR BILDUNG

UND FORSCHUNG 2001, S. 244 ff.). Dieses Beispiel dokumentiert einerseits exempla-
risch die Aktivitäten der EU, für eine gewisse Einheitlichkeit und Transparenz von
Abschlüssen in der Berufsbildung zu sorgen, deutet aber auch die „Kleinschrittig-
keit“ des zugrunde liegenden politischen und administrativen Prozesses an. Für
den IT-Sektor wären entsprechende Projekte zu entwickeln, wobei u. U. die Fokus-
sierung auf eine Branche eher eine Einigung bei der Harmonisierung unterschied-
licher Ausbildungswege und Berufsabschlüsse erwarten ließe. 

Trotz hohem Engagement für eine europäische Berufsbildungspolitik ist zu beden-
ken, dass die EU-Verträge „[…] der Tätigkeit der Institutionen formal und inhalt-
lich enge Grenzen [setzen]. In formaler Hinsicht sollen sich die Aktivitäten auf die
Förderung der Zusammenarbeit, Unterstützung und Ergänzung der Mitgliedsstaa-
ten beschränken“ (JÄGER /REINISCH /VOLKERT in diesem Band, Abschnitt 4.1, dort fin-
den sich auch weitere Details dazu). Das heißt, die Gestaltung der nationalen Bil-
dungssysteme und Berufsstrukturen bleibt in der Verantwortung der einzelnen
Mitgliedsstaaten, EU-Verlautbarungen haben eher empfehlenden Charakter. Den-
noch hat das Interesse der Mitgliedsstaaten an einer europäischen Berufsbildungs-
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politik in den letzten Jahren erheblich zugenommen, was sich einerseits an
politischen Willensäußerungen, wie z. B. dem neuen Richtlinienentwurf über die
Anerkennung von Berufsqualifikationen zeigt (vgl. KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN

GEMEINSCHAFTEN 2004), andererseits deutet die Vielzahl der aufgelegten Initiati-
ven, Programme und Projekte durchaus an, dass es ein wachsendes Bewusstsein
der Mitgliedsstaaten an einer gemeinsamen europäischen Berufsbildungspolitik
gibt. Welche Konsequenzen sich diesbezüglich für den IT-Bereich zeigen, wird im
Kapitel 4 aufgearbeitet.

3.2 Verbände und Organisationen

European Information & Communications Technology Industry Association (EICTA)
Die European Information, Communications and Consumer Electronics Industry
Technology Association (Technologievereinigung der europäischen Informations-,
Telekommunikations- und Heimelektronikbranche) ist eine im Jahr 1999 gegrün-
dete Organisation, die aus den Industrieverbänden der Informations- und der Tele-
kommunikationsindustrie – ECTEL und eurobit – hervorgegangen ist und 2001 mit
EACEM, der Europäischen Vereinigung der Konsumgüterhersteller fusionierte.11

Sie bildet den Zusammenschluss von derzeit 32 nationalen IT- bzw. Konsumgüter-
vereinigungen in 24 europäischen Ländern (BITKOM und ZVEI aus Deutschland)
und 48 unternehmerischen Direktmitgliedern (u. a. Accenture, Alcatel, Apple, 
Cisco Systems, Dell, HP, IBM, Intel, Microsoft, Motorola, Nokia, Philips, SAP, 
Siemens, Sony, Sun Microsystems) und repräsentiert über 10.000 europäische Unter-
nehmen mit mehr als zwei Millionen Beschäftigten. 

Neben allgemein bekannten Zielen industriepolitischer Vereinigungen (Sicherung
des Branchenwachstums, Lobbying, Informationen an die Mitglieder über politi-
sche Entwicklungen auf EU-Ebene etc.) beschäftigt sich die EICTA zwar u. a. auch
mit der Bedeutung des Faktors Humankapital für das zukünftige Wachstum und
dem „eEurope 2005“-Programm. Konkrete Empfehlungen, Konzepte oder Initia-
tiven bezüglich beruflicher Bildung liegen jedoch nicht vor.

European Telecommunications Platform (ETP)
Die Europäische Telekommunikationsplattform ist eine im Jahr 1998 aus der Ver-
bindung der Open Network Provision Coordination and Consultation Platform
(ONP-CCP) und des European Interconnect Forums (EIF) entstandene Gruppierung,
welche die Interessen der Telekommunikationsindustrie u. a. vor der EU-Kommis-
sion, dem Parlament, den europäischen Regulierungsbehörden und dem Europe-
an Telecommunications Standards Institute (ETSI) vertritt.12 Sie versucht dabei ins-
besondere eine Selbstregulierung der Industrie und eine Weiterentwicklung des
Wettbewerbs zu erreichen sowie operative und strategische Ziele dieses Industrie-
zweiges zu verdeutlichen. Zum Themengebiet „Berufliche Bildung in der Telekom-
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11 Vgl. dazu und im Folgenden den Internetauftritt der EICTA [www.eicta.org; 18.11.2004].
12 Vgl. dazu und im Folgenden den Internetauftritt der ETP [www.etp-online.org; 14.11.2004].
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munikationsindustrie“ hat die ETP nach unseren Recherchen bisher keine Stellung
bezogen.

European Internet Foundation (EIF)
Die von Mitgliedern des Europäischen Parlaments (MEP’s) gegründete, und von
der EU-Kommission geförderte Europäische Internetstiftung hat das Ziel, die EU
bei der Ausgestaltung der Politik in diesem Sektor zu unterstützen.13 Sie wird von
den MEP’s geführt, ist unabhängig und unparteiisch und wird über die Beiträge
der Mitgliedsunternehmen (z. B. Amazon, Deutsche Telekom, Ericsson, France Tele-
com, HP, Intel, Microsoft Oracle, SAP, Siemens) und Associate Members (u. a. auch
CEPIS, ECDL Foundation, EICTA) finanziert. Aufgaben sind unter anderem die För-
derung der Online-Demokratie, Garantie der Privatsphäre sowie die Gewährleis-
tung sicherer Kommunikation im Internet. Insgesamt sollen vor allem die Rechte
der Anwender im Netz gestärkt werden. Zwar beschäftigt sich die EIF mit sozia-
len, ökonomischen und politischen Zielen im Zusammenhang mit der Entwicklung
einer europäischen Netz- und Informationsgesellschaft, jedoch hat sie in diesem
Zusammenhang bisher keine Statements zum Komplex Berufliche Bildung abgege-
ben.

European Competitive Telecommunications Association (ECTA)
Die Europäische Telekommunikationswettbewerbsvereinigung vertritt die Interes-
sen der Telekommunikationsindustrie vor Regierungsbehörden und verfolgt die
Ziele einer Deregulierung, Marktliberalisierung der Forcierung des Wettbewerbs.
Bildungspolitisch ist die ECTA nach unseren Erkenntnissen bisher jedoch nicht aktiv
geworden.14 

European Information Technology Observatory (EITO)
EITO ist eine von der EU-Kommission und der OECD unterstützte Initiative (Mit-
glieder bzw. Sponsoren sind u. a. BITKOM, CeBIT, Deutsche Telekom, AMD, Sony),
die seit 1993 das Jahrbuch für die europäische IT-Industrie veröffentlicht.15 Neben
dem dort enthaltenen detaillierten Marktüberblick finden sich darin auch Spezial-
studien und Analysen zu wechselnden Themen. Zwar finden sich keine detaillier-
ten Aussagen zur Berufsbildung, zumindest gab es aber in der Ausgabe 2001 eine
Studie zu „ICT Skills in Western Europe“ (vgl. EUROPEAN INFORMATION TECHNOLOGY

OBSERVATORY 2001). 

The eLearning Industry Group (eLIG)
Die eLearning Industry Group ist ein Konsortium von ICT-Unternehmen und
Inhalteanbietern für E-Learning (Content Provider), welches im April 2002 in
Zusammenarbeit mit Frau V. Reding, der EU-Kommissarin für Bildung und Kultur,

ANDREAS DIETTRICH, MATTHIAS KOHL 119

13 Vgl. dazu und im Folgenden den Internetauftritt der EIF [www.eifonline.org; 16.11.2004].
14 Vgl. dazu den Internetauftritt der ECTA [www.ectaportal.com; 15.11.2004].
15 Vgl. dazu und im Folgenden (soweit keine anderen Verweise) den Internetauftritt der EITO-Initiative

[www.eito.org; 17.11.2004].
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gegründet wurde.16 Ziel der eLIG ist die Förderung der Realisierung von E-Learning
in europäischen Schulen und Universitäten, an Arbeitsplätzen und in den privaten
Haushalten. 

Der Durchbruch von E-Learning wird nicht als ein technologisches Problem ange-
sehen, sondern durch eine verstärkte Orientierung am Anwender erreichbar sein.
Dazu hat die eLIG verschiedene Handreichungen erarbeitet, die Problembereiche
identifizieren und Handlungsempfehlungen zur Entwicklung und Verbreitung von
E-Learning in der EU geben. Außerdem unterstützt sie verschiedene Projekte, wel-
che die beim European eLearning Summit im Mai 2001 beschlossenen Empfehlun-
gen umsetzen. 

Insgesamt versucht die Initiative damit einen Beitrag zur Erreichung der von der
EU-Kommission im „eEurope 2005“-Programm und dem „eLearning Action Plan“
anvisierten Ziele zu leisten.

Aus Sicht der im Rahmen dieser Untersuchung zu untersuchenden Fragestellun-
gen erscheinen vor allem die Arbeiten der eLIG im Zusammenhang mit dem Euro-
pean eLearning Summit 2001 interessant zu sein, der die fünf zentralen Themen-
kreise „Zugang und Konnektivität“, „Überarbeitung bisheriger Lernmodelle“,
„Entwicklung von Lerninhalten“, „Digitale Kompetenz“ und „IKT-Qualifikations-
defizit“ behandelte. Insbesondere der letzte Punkt berührt dabei die Fragestellun-
gen dieser Studie. Neben den zehn Empfehlungen, die als Ergebnis des Gipfels
veröffentlicht wurden, von denen Punkt 6 („Entwicklung flexibler Rahmenbedin-
gungen für Ausbildungsgänge und Bewertungssysteme, um den Bürgern die Qua-
lifikationen zu vermitteln, die sie für ihre Beteiligung am Informationszeitalter
benötigen“) das zu untersuchende Themenfeld betrifft, ist vor allem das aus der
Arbeit im Workshop „IKT-Qualifikationsdefizit“ entstandene Diskussionspapier von
Interesse (vgl. THE ELEARNING INDUSTRY GROUP 2001a, b).

Hier wurde vor allem untersucht, welchen Beitrag E-Learning und die daran Betei-
ligten leisten können, um das IKT-Qualifikationsdefizit zu verringern. Bei den eher
technischen Qualifikationen, die in der IKT-Industrie vornehmlich von Interesse
sind, erscheint den Verfassern die zügige Definition und Entwicklung geeigneter
Inhalte sowie die Festlegung international anerkannter Qualifikationsnormen not-
wendig. Grundsätzlich ist es zudem vonnöten, eine veränderte Haltung gegenüber
Lernen, Ausbildung und der Frage der Finanzierung zu entwickeln. Wichtig
erscheint den Diskutanten dabei die Entwicklung nachhaltiger Partnerschaften
(v. a. im Rahmen von Public Private Partnerships) in längerfristigen Projekten, die
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16 Die derzeit 43 Mitglieder vertreten die Interessen verschiedenster Sektoren der IT-Branche (z. B. die
Bereiche Telekommunikation, Softwareentwicklung, Bildungsinstitutionen, Verlage und Medienun-
ternehmen, E-Learning-Dienste, Forschungsinstitute, Industrievereinigungen). Zu den Mitgliedern
gehören mit Accenture, Apple, Cisco Systems, IBM, Intel, Microsoft, Nokia, SAP, Sun Microsystems,
Wolters Kluwer fast alle Global Player der Branche, des Weiteren sind neben Universitäten und For-
schungsinstitutionen (z. B. das Fraunhofer-Institut für Arbeitswirtschaft und Organisation) auch die
Bertelsmann-Stiftung und CEPIS vertreten. Vgl. dazu (soweit keine anderen Verweise) den Internet-
auftritt des eLIG-Konsortiums [http://elig.org; 10.11.2004].
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Setzung finanzieller Anreize zur Umschulung, die Lokalisierung von Ausbildungs-
inhalten und eine Überprüfung des Zusammenhangs zwischen Abschlüssen von
Ausbildungsanbietern und nationalen Qualifikationskonzepten (vgl. THE ELEARN-
ING INDUSTRY GROUP 2001a, S. 33 f.). Dieser letzte Punkt zeigt das Bestreben der in
eLIG organisierten Hersteller /Weiterbildungsanbieter, die von ihnen angebotenen
Kurse stärker pädagogisch zu fundieren und sie zu einem Bestandteil etablierter
Ausbildungsgänge werden zu lassen, inklusive einer nationalen und internationa-
len Anerkennung in Bewertungssystemen. Des Weiteren wird zur Förderung von
Strategien lebenslangen Lernens eine Anerkennung von informell erworbenen
Wissensbeständen und Erfahrungen gefordert (vgl. THE ELEARNING INDUSTRY GROUP

2001a, S. 36). Insgesamt wird bei den vorgebrachten Ansatzpunkten vor allem auf
die Notwendigkeit der Fortführung der Arbeiten des Career-Space-Konsortiums
verwiesen, konkrete eigene Projekte liegen uns dagegen nicht vor.

International Telecommunication Union (ITU)
Die Internationale Telekommunikationsunion ist eine unter dem Dach der Verein-
ten Nationen beheimatete Organisation, die sich mit der weltweiten Koordinie-
rung der globalen Radio- und Telefonnetzwerke und -serviceleistungen beschäf-
tigt.17 Sie wurde schon im Jahr 1932 gegründet, ihre Wurzeln reichen sogar bis
1865, dem Jahr der Gründung der International Telegraph Union. Mitglieder der
ITU sind sowohl Staaten (aktuell 189) als auch privatwirtschaftliche Unternehmen
(derzeit 634 weltweit). Unterteilt in die drei Sektoren Radiocommunication, Tele-
communication Standardization und Telecommunication Development verfolgt
die ITU u. a. auch die Zielstellung, die EU bei der Entwicklung der Informations-
gesellschaft zu unterstützen. Zudem hat die ITU 2002 in diesem Zusammenhang
ein „Youth Program“ aufgelegt, welches auch die IT-Kompetenz- und Fachkräf-
teentwicklung fördern soll. Dieses Programm beinhaltet u. a. das Youth Education
Scheme und das Youth Incentive Scheme. Mit ersterem sollen vor allem Jugend-
liche aus Entwicklungsländern gefördert werden, um ihre tertiäre Ausbildung im
Telekommunikationssektor beenden zu können (auch um die hohe Anzahl der Stu-
dienabbrecher in diesem Bereich zu verringern) und somit besseren Zugang zu
Arbeitsplätzen in der Branche zu haben. Das Youth Incentive Scheme eröffnet
Jugendlichen die Möglichkeit eines mindestens dreimonatigen Praktikums inner-
halb der ITU oder deren Mitgliedsunternehmen, das auf die Universitätsausbildung
angerechnet werden kann (vgl. INTERNATIONAL TELECOMMUNICATIONS UNION 2004).
Bei der Entwicklung von Konzepten zu beruflichen Strukturen, Karrierestufen bzw.
Bildungswegen ist die ITU dagegen zumindest in Europa bisher nicht in Erschei-
nung getreten. Gleichwohl unterstützt sie Entwicklungsländer bei der Etablierung
der Informations- und Telekommunikationstechnologien, was teilweise auch ver-
schiedenste bildungspolitische Fragestellungen impliziert.
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17 Vgl. dazu und im Folgenden (soweit keine anderen Verweise) den Internetauftritt der ITU
[www.itu.int; 16.11.2004].
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International Federation for Information Processing (IFIP)
Der Internationale Verband für Informationsverarbeitung wurde im Jahr 1960
unter Federführung der UNESCO gegründet (2002 hatte IFIP 48 volle und drei teil-
nehmende Mitglieder sowie elf assoziierte internationale Organisationen) und hat
das Ziel, mittels internationaler Kooperationen und der Anregung von Forschung
und Entwicklung zur Informationsverarbeitung in Wissenschaft und Gesellschaft
die Ausbreitung und den Austausch von Daten in Wissenschaft und Technik zu för-
dern sowie die Bildung im Bereich Informationsverarbeitung zu verbessern.18 Dazu
arbeiten zwölf Technische Komitees mit über 80 Arbeitsgruppen (insgesamt über
2000 aktive Mitglieder weltweit) in den verschiedensten Arbeitsfeldern an der Ent-
wicklung von Diskussionspapieren und Handreichungen sowie der Ausrichtung von
verschiedenen Konferenzen (z. B. der World Computer Congress), Workshops und
Seminaren (vgl. INTERNATIONAL FEDERATION FOR INFORMATION PROCESSING 2002).

Im Rahmen dieser Untersuchung ist vor allem die Arbeit des 3. Technischen Komi-
tees von Interesse, welches sich mit dem Thema Bildung beschäftigt.19 Dabei haben
die einzelnen Arbeitsgruppen unter anderem Curricula für die Sekundarstufe (vgl.
VAN WEERT 2000) und die Hochschulbildung (vgl. MULDER /VAN WEERT 2000) entwik-
kelt, von der Arbeitsgruppe Berufsausbildung im IT-Bereich und Bildung für IT-Pro-
fessionals sind indes – zumindest auf deren Internetseiten – keine adäquaten Papie-
re auffindbar. Grund dafür könnte die im Gegensatz zu den Arbeitsgruppen für
Grund-, Sekundar- sowie Hochschulbildung differierende Zielsetzung sein: Ange-
strebt wird nicht die Entwicklung konkreter Curricula, sondern eher die Organisa-
tion von Konferenzen zu bestimmten Themengebieten, wie beispielsweise zum
Nutzen computergestützter Bildung, der Weiterbildung von IT- und Nicht-IT-Fach-
kräften, den Aktivitäten nationaler IT-Fachgremien, der Entwicklung von IT-Berufs-
ausbildungsangeboten für Abiturienten und der Einbindung von informations-
technischen Inhalten in fachfremde Hochschulcurricula (vgl. IFIP WORKING GROUP

3.4 – Professional and Vocational Education in Information Technology 1999). Auf-
grund dessen bezieht sich die Analyse in Abschnitt 5.1 lediglich auf das Informa-
tik-Rahmencurriculum für das Hochschulwesen.

European Computer Driving Licence Foundation (ECDL-F)
Die ECDL-Stiftung entstand im Jahr 1997 als Resultat einer Initiative der EU-Kom-
mission zur Verbesserung der IT-Kompetenzen in der Industrie von 1995.20 Im Rah-
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18 Vgl. dazu und im Folgenden (soweit keine anderen Verweise) den Internetauftritt des IFIP-Verbands
[www.ifip.or.at; 17.11.2004]. IFIP hat auch heute noch eine Beratungsfunktion für die UNESCO inne
und unterhält des Weiteren Kontakte zu verschiedenen anderen UNO-Organen. Die deutschen Inter-
essen in der IFIP vertritt die Gesellschaft für Informatik e. V.

19 Das 3. Technische Komitee (Bildung) unterhält dazu verschiedene Arbeitsgruppen (WG), die sich mit
den Themen Informatik und IKT in der Sekundarstufe (WG 3.1), Informatik und IKT in der Hochschul-
bildung (WG 3.2), Erforschung von Bildungssoftware (WG 3.3), Berufsausbildung im IT-Bereich und
Bildung für IT-Professionals (WG 3.4), Informatik in der Grundschulbildung (WG 3.5), Distance Lear-
ning (WG 3.6) sowie Informationstechnik im Bildungsmanagement (WG 3.7) befassen (vgl. Internatio-
nal Federation for Information Processing 2004).

20 Vgl. dazu und im Folgenden den Internetauftritt der ECDL-Stiftung [www.ecdl.com; 15.11.2004].
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men dieser Initiative untersuchte die CEPIS, wie das besagte Ziel europaweit
erreicht werden könnte und identifizierte den im Jahr zuvor eingeführten finni-
schen Computerführerschein als ein potentielles Instrument. Den Pilotstudien in
den Jahren 1995 und 1996 folgend wurde der Europäische Computerführerschein
1996 in Schweden eingeführt. Im Jahr darauf wurde dann in Dublin unter Feder-
führung der CEPIS die Stiftung gegründet, deren Produkt ECDL sich seitdem in rela-
tiv kurzer Zeit zur globalen Benchmark für Endnutzerzertifizierungen entwickel
hat. Die ECDL-F bietet selbst jedoch keine Trainings oder Prüfungen an, sondern
tritt nur als Lizenzgeber auf und überwacht die Einhaltung der vorgegeben Stan-
dards und Qualitätskriterien, um die Unabhängigkeit und einen hohen Marktwert
der Zertifizierung zu gewährleisten. Mitglieder der Stiftung sind die Lizenzneh-
mer des Europäischen Computerführerschein-Programms (außerhalb Europas
bekannt als International Computer Driving Licence (ICDL)), darunter auch die
deutsche Gesellschaft für Informatik e. V.

Die Zertifizierungsprogramme der ECDL-Stiftung reichen jedoch über den bekann-
ten Computerführerschein hinaus. Die ECDL-F deckt die komplette Bandbreite vom
Einsteigerlevel (Equalskills sowie e-Citizen) über das Kernprodukt ECDL und das dar-
auf aufbauende ECDL Advanced für Fortgeschrittene, bis zu verschiedenen Spezia-
lisierungsmodulen (ECDL for Computer Aided Design – ECDL CAD, ECDL Certified
Training Professional – ECDL CTP) ab. Abgerundet wird die Produktpalette durch
den Computerführerschein für Menschen mit Behinderungen (ECDL for People with
Disabilities – ECDL PD) und e-Kids, ein Spiel zur Entwicklung von IT-Kompetenzen
bei Kindern im Grundschulalter (siehe dazu vertiefend Abschnitt 5.2). 

Career-Space-Consortium
Career Space ist ein Konsortium von anfangs elf bzw. derzeit neun IKT-Unterneh-
men (BT, Cisco Systems, IBM Europe, Intel, Microsoft Europe, Nokia, Philips Semi-
conductors, Siemens AG, Thales) und der EICTA, welches mit der Europäischen
Kommission und dem CEDEFOP zusammenarbeitet, um eine Definition neuer IKT-
Curricula und IKT-Berufsprofile zu erarbeiten.21 Career Space wird dabei von
CEN/ISSS, EUREL, e-Skills NTO sowie mehr als 20 Hochschulen und Fachinstituten
in Europa unterstützt. Das Konsortium wurde im Jahr 1999 von der Generaldirek-
tion Beschäftigung der Europäischen Kommission mit dem Ziel einer besseren Ein-
schätzung des bestehenden Fachkräftemangels in mit den neuen Technologien
verbundenen Wirtschaftszweigen initiiert und anschließend von der Generaldirek-
tion Unternehmen fortgeführt, um auf Basis vergleichender Analysen bestehen-
der Curricula und Verfahrensweisen passgenauere IKT-Curricula und -Berufsprofi-
le zu erarbeiten. Diese Curricula und Profile werden derzeit von den Universitäten
mit der Unterstützung der Generaldirektion Bildung und Kultur erprobt und wei-
terentwickelt (vgl. CEDEFOP 2001b, S. 3), eine detaillierte Darstellung folgt in
Abschnitt 5.3. 
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21 Vgl. dazu und im Folgenden (soweit keine anderen Verweise) den Internetauftritt von Career Space
[www.career-space.com; 03.11.2004].
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Council of European Professional Informatics Societies (CEPIS)
Das Council of European Professional Informatics Societies ist der gemeinnützige
Dachverband von 36 Informatikgesellschaften aus 31 europäischen Ländern, dar-
unter die 15, die bis zur Erweiterung im Mai 2004 die EU bildeten (aus Deutsch-
land: Gesellschaft für Informatik e. V. und die Informationstechnische Gesellschaft
im Verband der Elektrotechnik, Elektronik, Informationstechnik e. V.).22 Die CEPIS
tritt für eine EU-weite Freizügigkeit und das Recht auf Selbständigkeit von IT-Fach-
kräften ein und vertritt deren Interessen vor den verschiedenen europäischen Gre-
mien. Des Weiteren verfolgt sie neben der europaweiten Etablierung eines
Bewusstseins für computerbasierte Technologien mittels Förderung des Umgangs
mit IKT und der Entwicklung zur Informationsgesellschaft durch die Vermittlung
von Anwenderkenntnissen beim Gebrauch von Informationssystemen das Ziel,
einen hohen Grad an Professionalität unter europäischen Informatik-Fachleuten
zu erreichen und dies durch Setzung von Standards (Code of Professional Conduct)
zu verwirklichen (vgl. CEPIS 2003a, S. 2). Dazu will die CEPIS u. a. auch eine IT-Zerti-
fizierungsgesellschaft werden, die mit den Ausbildenden, der Industrie und ande-
ren Zertifizierungsstellen zusammenarbeitet (vgl. CEPIS 2004). Um dieses Ziel zu
erreichen, wurde seit 2002 im Projekt EPICS (European Professionals Informatics
Competence Services) für sechs Länder – darunter auch Deutschland – untersucht,
welche Voraussetzungen für ein länderübergreifendes Zertifizierungssystem zu
erfüllen sind. Die Ergebnisse dieses von der EU geförderten Projekts sind in das
CEPIS-Zertifizierungssystem EUCIP (European Certification of Informatics Profes-
sionals) eingeflossen, welches im Abschnitt 5.4 näher vorgestellt wird.   

4. Den IT-Sektor betreffende Aktivitäten und Programme der EU

Wie bereits in Kapitel 2 angedeutet, wird auf der EU-Ebene die Auseinanderset-
zung um geeignete IT-Weiterbildungssysteme und entsprechende (Teil-)Projekte
überlagert von weiteren Diskussionssträngen, die sich z. B. an den Konzepten zur
„Wissensgesellschaft“, zum „Lebenslangen Lernen“, zu „Informellem Lernen“ bzw.
am Kompetenzbegriff orientieren. 

Der Bedeutungszuwachs dieser Ansätze hat dazu geführt, dass seit einigen Jahren
das Lernen in informellen Kontexten verstärkt in den Fokus bildungspolitischer,
wissenschaftlicher und wirtschaftlicher Diskussionen rückt. In dem von der Europäi-
schen Union veröffentlichten Weißbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung
„Lehren und Lernen auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft“ (Kommission der
Europäischen Gemeinschaften 1996) werden Aktionslinien für die allgemeine und
berufliche Bildung abgeleitet, um den globalen und internationalen Entwicklungs-
trends Folge leisten zu können. Die Aneignung von Kompetenzen in Institutionen,
im Unternehmen oder im informellen Rahmen ist demgemäß eine wesentliche Vor-
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22 Vgl. dazu und im Folgenden (soweit keine anderen Verweise) den Internetauftritt der CEPIS [www.
cepis.org; 10.11.2004].
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aussetzung für die Entfaltung der eigenen Persönlichkeit als auch zur Gestaltung
der eigenen beruflichen Zukunft. Informelles Lernen und dessen Anerkennung
wird in diesem Zusammenhang vornehmlich mit beruflichem Lernen in Zusammen-
hang gebracht und in weiteren Veröffentlichungen der Europäschen Union deut-
lich akzentuiert (vgl. BRETSCHNEIDER 2004). 

Mit dem „Memorandum über das Lebenslange Lernen“ werden durch den Euro-
päischen Rat von Lissabon im Jahr 2000 Strategien zur Stärkung des lebenslangen
Lernens dargelegt (vgl. KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2000). Im
Hinblick auf das informelle Lernen wird für eine deutliche Verbesserung der
Methoden zur Bewertung von Lernbeteiligung und Lernerfolg plädiert. Auch in
den nachfolgenden Dokumenten der Europäischen Union wird die Notwendigkeit
des Identifizierens, Bewertens und Anerkennens dieser neuen Lernform mehrfach
betont, um letztlich das Lerninteresse der Individuen zu erhalten bzw. zu fördern.
Mit den im März 2004 veröffentlichten europäischen Grundsätzen für die Ermitt-
lung und Validierung von nicht formalen und informellen Lernprozessen (Rat der
Europäischen Union 2004) werden erstmalig Anforderungen im Kontext des infor-
mellen Lernens umrissen, die grundlegend erfüllt sein müssen, damit sich ein Kli-
ma von Vertrauen, Unparteilichkeit und Glaubwürdigkeit entfalten kann. Auf die
Konkretisierung methodischer und institutioneller Lösungen wurde allerdings ver-
zichtet, um einzelstaatlichen Besonderheiten weiterhin Rechnung tragen zu kön-
nen. Diese Tatsache deutet bereits ein wichtiges Spannungsfeld zwischen europäi-
schen Vorgaben und konkreten einzelstaatlichen Lösungen an. 

Andererseits fordert, wie in Abschnitt 3.1 angedeutet, z. B. die Europäische Kom-
mission die Vergleichbarkeit von Lern- und Ausbildungsergebnissen, um eine
Grundlage für die Anerkennung von Qualifikationen zu schaffen. Zentrales Ele-
ment soll hier die Einrichtung eines „Europäischen Bezugsrahmens für Qualifika-
tionen“ (Kommission der Europäischen Gemeinschaften 2003) sein, der zu Trans-
parenz und Mobilität beitragen soll. Im aktuellen Vorschlag für eine Richtlinie des
Europäischen Parlaments und des Rates über die Anerkennung von Berufsqualifi-
kationen (vgl. KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2004, S. 12 ff.) wird
im Artikel 11 zwischen fünf Qualifikationsniveaus unterschieden, denen grund-
sätzlich auch alle Berufsabschlüsse und Zertifizierungen im IT-Bereich zuordenbar
sein müssten. Ob dieser Qualifikationsrahmen dazu beitragen kann, die Vielzahl
der Ausbildungs- und Weiterbildungsabschlüsse und -zertifikate zu ordnen, muss
jedoch noch abgewartet werden.

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden einige Aktivitäten und Projekte aus
dem IT-Sektor skizziert, wobei die oben genannten bildungspolitischen Leitlinien
der EU jeweils „mitgedacht“ werden müssen, ohne dass auf diese regelmäßig ver-
wiesen wird.23 Wesentliche Initiativen sind im Kontext mit der vom Europäischen
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23 Für eine grundlegende Darstellung der EU-Initiativen, Strategien und Forschungsprogramme im
Bereich Entwicklung von IT-Qualifikationen mit detaillierteren Ausführungen vgl. MANZONI 2004, 
S. 21 ff.
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Rat auf dem Gipfel von Sevilla verabschiedeten 2. Stufe des „eEurope“-Programms
der EU-Kommission (eEurope 2005) zu sehen. Ziel dieses Programms ist die Förde-
rung von sicheren Diensten, Anwendungen und Inhalten auf der Grundlage einer
weithin zugänglichen Breitband-Infrastruktur. Dieser Aktionsplan soll in der EU
private Investitionen und die Schaffung von Arbeitsplätzen begünstigen und zu
einer Steigerung der Produktivität und modernen öffentlichen Dienstleistungen
führen sowie jedem EU-Bürger die Möglichkeit zur Teilnahme an der Informati-
onsgesellschaft geben (vgl. EUROPÄISCHE KOMMISSION 2004b). Die Informationsge-
sellschaft in Europa besitzt zudem ein eigenes Internetportal (vgl. EUROPÄISCHE

KOMMISSION 2004e). Hier werden allein 27 Initiativen zur Etablierung der Infor-
mationsgesellschaft vorgestellt (vgl. EUROPÄISCHE KOMMISSION 2004d). Für die 
IT-Qualifizierung relevante Programmbereiche finden sich unter den Aspekten
ESDIS, eTEN, E-Learning, und eSkills Forum:

• Unter dem Kürzel ESDIS fungiert eine Gruppe hochrangiger Experten für die
beschäftigungspolitische und soziale Dimension der Informationsgesellschaft
(ESDIS), die sich aus den Vertretern der Mitgliedstaaten zusammensetzt und
vom Europäischen Rat in Wien 1998 eingesetzt wurde. Arbeitsfelder sind Stra-
tegien für Beschäftigung in der Informationsgesellschaft, Benchmarking
bezüglich der Qualität für den gesellschaftlichen Wandel, der eEurope-Akti-
onsplan usw. (vgl. Europäische Kommission 2003e).

• eTEN (Gemeinschaftsprogramm für den europaweiten Aufbau von E-Diensten
zur Schaffung einer Informationsgesellschaft für alle Bürger) wiederum ist ein
Programm, mit dem die Europäische Union den Aufbau transeuropäisch aus-
gerichteter und über Telekommunikationsnetze laufender elektronischer
Dienste (E-Dienste) unterstützt (vgl. EUROPÄISCHE KOMMISSION 2004c, ÖSTER-
REICHISCHE FORSCHUNGSFÖRDERUNGSGESELLSCHAFT – BEREICH FÜR INTERNATIONALE

FORSCHUNGS- UND TECHNOLOGIEKOOPERATION 2004). Der Schwerpunkt des Pro-
gramms liegt auf öffentlichen Dienstleistungen, insbesondere in Bereichen,
in denen Europa einen Wettbewerbsvorteil hat. Damit steht es im Mittelpunkt
der eEurope-Initiative zur Schaffung einer „Informationsgesellschaft für alle“.
Gefördert werden Dienste von öffentlichem Interesse, die es jedem Bürger,
jedem Unternehmen und den Behörden ermöglichen, die Vorteile der ver-
netzten Gesellschaft für sich zu nutzen. Dabei baute eTEN auf den Anstren-
gungen der technischen Harmonisierung auf, die zur Schaffung von Euro-ISDN
als Dienstleistungsplattform unternommen worden waren. Allerdings ist kei-
ne direkte Verknüpfung zur Harmonisierung von Qualifikationsanforderun-
gen bzw. Zertifizierungen erkennbar.

• Weiterhin werden im IT-Kontext von der EU umfassend Projekte im Bereich
des E-Learnings gefördert, insgesamt werden in diesem Bereich 257 Projekte
genannt, wobei nach einer groben Durchsicht keine Aktivitäten erkennbar
sind, die explizit das Ziel einer Standardisierung des didaktischen Ansatzes vor
dem Hintergrund eines europaweit gültigen Qualifizierungs- und Zertifizie-
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rungssystems verfolgen (vgl. Europäische Kommission – Generaldirektion für
Bildung und Kultur 2004). Die neue Initiative eLearning der EU beinhaltet vier
Elemente: Ausstattung der Schulen mit Multimedia-PCs, IT-Ausbildung der
europäischen Lehrer, Entwicklung von europäischen Bildungsdienstleistungen
und -software sowie der beschleunigte Netzanschluss der Schulen und der
Ausbilder (vgl. Europäische Kommission 2004).

• Im eSkills Forum geht es darum, Dialoge und Maßnahmen der EU anzuregen,
um Lücken bei der IT-Qualifikation zu füllen und diese mit Anforderungspro-
filen in Übereinstimmung zu bringen. In diesem Zusammenhang wurde vom
Cedefop auch die Studie „e-Skills Certification in Europe (eSkills Cert): Volun-
tary Approaches to Setting European Level Quality Standards“ gefördert (vgl.
Universität Karlsruhe (TH) – Institut für Angewandte Informatik und Formale
Beschreibungsverfahren 2004a). Grundlage ist eine Befragung von Experten
in Europa hinsichtlich breit akzeptierter IT-Zertifizierungssysteme der IT-Aus-
und -Weiterbildung in den Ländern, damit deckt sie weite Teile der auch hier
zugrunde liegenden Inhalte empirisch ab. In dieser Studie werden verschie-
dene Zertifizierungssysteme für ICT-Spezialisten und -anwender analysiert,
diese sind von Bedeutung für die gezielte, bedarfsgerechte und qualitativ
hochwertige Ausbildung von IT-Spezialisten und -anwendern, die dem Bedarf
der Industrie entsprechen. Von Bedeutung scheint hier die Orientierung an
der IT-Branche und ihren Anforderungen zu sein. Die Veröffentlichung der
Ergebnisse ist für den Zeitraum ab dem 30. November 2004 geplant und soll-
te eine gute Ergänzung zur hier vorgelegten Untersuchung darstellen.24

Auch die zentralen europaweiten Ansätze zur Entwicklung bzw. Systematisierung
beruflicher Strukturen und Bildungswege werden aus EU-Mitteln gefördert. 

• Vom Cedefop unterstützt und gefördert sind die Aktivitäten des in Abschnitt
5.3 skizzierten Career-Space-Konsortiums, das versucht, auf Basis vergleichen-
der Analysen bestehender Curricula und Verfahrensweisen passgenaue IT-Cur-
ricula und Berufsprofile zu erarbeiten. Somit steht auch hinter der durch Akti-
vitäten der Industrie dominierten Career-Space-Initiative eine Aktivität des
Cedefop und damit der EU.

• Der gemeinsame Dachverband der nationalen Informatik-Fachgesellschaften
CEPIS hat seit 2002 das von der EU geförderte Projekt EPICS durchgeführt, das
in sechs EU-Ländern die Voraussetzungen für ein länderübergreifendes
Zertifizierungssystem untersucht. Produkt ist das Zertifizierungssystem EUCIP,
das in Abschnitt 5.4 näher erläutert wird. EPICS ist von der EU finanziert und
geht auf die Initiative TEN-Telecom bzw. den Nachfolger eTEN zurück (s. o.).

• Sehr erfolgreich ist der ebenfalls von CEPIS initiierte ECDL (Europäischer Com-
puterführerschein). Hierbei handelt es sich zwar um ein in Deutschland und
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24 Zu weiteren Informationen vgl. CEDEFOP 2004.
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Europa eingeführtes Anwenderzertifikat, dennoch belegt der ECDL, wie ein
über Lizenznehmer aufgebautes, europaweites Qualifizierungs- und insbe-
sondere Zertifizierungsmodell relativ schnell auf hohe Akzeptanz stoßen
kann. Im November 2004 konnte bereits der viermillionste Europäische Com-
puterführerschein ausgegeben werden (vgl. Dienstleistungsgesellschaft für
Informatik mbH (DLGI) 2004). Der ECDL wird in Abschnitt 2 des folgenden
Kapitels 5 diskutiert.

• Das Projekt HARMONISE ist ein Reference Material Projekt aus dem Programm
Leonardo da Vinci und wird am Institut für Angewandte Informatik und For-
male Beschreibungsverfahren (AIFB) der Universität Karlsruhe (TH) durchge-
führt.25 Das Projekt untersucht berufliche Weiterbildungs- und Qualifizie-
rungssysteme und speziell IT-Zertifizierungssysteme für IT-Spezialisten in
Europa. Ziel ist es, Material zusammenzutragen, auszuwerten und Empfeh-
lungen zu entwickeln, wie bezüglich IT-Qualifikationen Vergleichbarkeit und
Transparenz auf europäischer Ebene erreicht werden kann. Damit knüpft das
Projekt an viele – auch in diesem Beitrag beschriebene – Überlegungen an,
scheint sich aber eher auf die Analyse von IT-Curricula unterschiedlicher Wei-
terbildungskonzepte bzw. nationaler Lösungen zu beziehen. Das Projekt hat
eine Laufzeit von 30 Monaten und startete am 1. Oktober 2004. Beteiligt sind
neun Projektpartner aus sieben europäischen Ländern, die Projektkoordina-
tion erfolgt über die CEPIS. Ergebnisse liegen noch nicht vor, demnächst soll
jedoch eine Projekt-Homepage freigeschaltet werden.

Um die Entwicklung im IT-Bereich zielgerichtet fördern und begleiten zu können,
lässt sich die Europäische Kommission durch das internationale Gremium ISTAG
(Information Society Technology Programme Advisory Group) beraten. Diesem
hochrangig besetzten Forschungsausschuss gehören zahlreiche prominente Exper-
ten aus Industrie, Wirtschaft und Wissenschaft an. Das 6. Europäische Information
Society Technology Program formuliert die Ziele und strategische Ausrichtung
europäischer Förderprogramme im IT-Bereich und ist mit etwa 3,6 Milliarden Euro
Budget das größte europäische Förderprogramm. Ziel ist die Stärkung der Wettbe-
werbsfähigkeit des europäischen Wirtschaftsraumes durch gezielte Maßnahmen
im Forschungs- und Entwicklungsbereich – auch im Hinblick auf die Konkurrenz
u. a. zu den USA und Japan. Die Aufgaben des Beratergremiums ISTAG liegen
daher vor allem in der strategischen Ausrichtung des IST-Programms. Grundlage
bildet dabei das gesamte Spektrum der Informations- und Kommunikationstech-
nologien, wobei das Gremium Forschungstrends identifiziert und innovative und
visionäre Ansätze in das Programm einbringt (vgl. INI – GRAPHICSNET FOUNDATION

2002, INFORMATION SOCIETY TECHNOLOGIES ADVISORY GROUP 1999, WILSON 2004).
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25 Vgl. Universität Karlsruhe (TH) – Institut für Angewandte Informatik und Formale Beschreibungsver-
fahren 2004b. Gefördert aus dem Programm LEONARDO da Vinci wurde z. B. auch das oben benannte
Projekt „EuroCert“.

1,2,3,5_3.Fassung  24.08.2006  14:17 Uhr  Seite 128



Grundsätzlich lässt sich konstatieren, dass die EU zwar umfassende den IT-Bereich
und korrespondierende Themenstellungen betreffende Aktivitäten und Program-
me aufgelegt hat, die Frage nach IT-Qualifizierungssystemen und entsprechenden
Zertifikaten jedoch nur in wenigen Projekten eine Rolle spielt. Umgekehrt sind
aber alle wesentlichen diesbezüglichen Initiativen im europäischen Raum zumin-
dest zeitweilig oder anteilig durch Mittel der EU (ko-)finanziert bzw. durch die 
EU-Institutionen politisch und administrativ unterstützt worden. Vor diesem Hin-
tergrund sollen im Folgenden die vier z. T. schon benannten Ansätze für Weiterbil-
dungs- bzw. Zertifizierungssysteme im IT-Bereich näher untersucht werden.

5. Vorschläge, Konzepte und Projekte zur Entwicklung bzw.
Systematisierung beruflicher Strukturen, Karrierestufen und 
Bildungswege auf EU-Ebene

Nachfolgend sollen ausgewählte Konzepte dargestellt werden, die auf europäi-
scher Ebene die Entwicklung systematischer Bildungs- und Karrierewege im IT-Sek-
tor und/oder in IT-Abteilungen anderer Industriezweige intendieren bzw. zumin-
dest Ansätze dazu aufweisen. Dazu werden die einzelnen Konzepte zunächst
vorgestellt und beschrieben werden. Eine Bewertung aus deutscher Sicht unter
Einbezug der Ergebnisse aus den Experteninterviews folgt dann in Kapitel 7.

Im Abschnitt 5.1 wird der Aufbau des Informatics Curriculum Framework 2000 for
Higher Education beschrieben werden, der zwar auf die Hochschulebene abzielt,
diesbezüglich aber eine gute Vergleichsmöglichkeit zu den vom Career-Space-Kon-
sortium veröffentlichten Leitlinien für die Entwicklung von Hochschulcurricula bie-
tet (5.3.2). Dieses zeigt sich auch für die in 5.3.1 beschriebenen Anforderungspro-
file verantwortlich. Zuvor werden jedoch noch die Initiativen der ECDL-Stiftung
vorgestellt (5.2), denn auch hier bieten sich interessante Lösungsansätze für die
oben aufgeworfene Fragestellung. Ein besonderer Fokus liegt auf dem EUCIP-Kon-
zept (5.4) der CEPIS, da dies aus Sicht der Verfasser am ehesten mit dem deutschen
IT-Weiterbildungssystem vergleichbar ist. Beispielsweise wird hier – wie im deut-
schen Ansatz – versucht, die gesamte Breite des IT-Arbeitsmarktes zu bedienen und
stringente Bildungs- und Karrierewege zu entwickeln.

5.1 Informatics Curriculum Framework 2000 for Higher Education von
IFIP/UNESCO

Nachfolgend soll der von der Arbeitsgruppe Hochschulbildung des 3. Technischen
Komitees (Bildung) der International Federation for Information Processing ent-
wickelte IT-Rahmenplan (Informatics Curriculum Framework 2000 – ICF-2000) für
den Hochschulsektor untersucht werden, der im Jahr 2000 vorgelegt wurde.26 Er ist
Ergebnis eines von der UNESCO an die IFIP vergebenen Projekts mit dem Titel
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„Modular training programme“ und integriert eine Reihe von Curricula und Struk-
turvorgaben internationaler IT-Fachgesellschaften, weshalb er im Rahmen dieser
Untersuchungen als Beispiel für internationale Entwicklungen auf Hochschulebene
vorgestellt werden soll. 

Der ICF-2000 wurde aufgrund der sich stetig ändernden Inhalte und der unter-
schiedlichen Anforderungen und Traditionen in einzelnen Ländern so entwickelt
dass er problemlos neue Inhalte aufnehmen und unter Beachtung der kulturellen,
sozialen und institutionellen Besonderheiten einzelner Staaten und Bildungssyste-
me implementiert werden kann. Ziel war die Erstellung eines Rahmens, der den
Bildungsministerien und anderen Bildungsverantwortlichen einen effektiven Weg
eröffnet, verbunden mit inhaltlichem und organisationalen Wandel eine systema-
tisch geregelte Hochschulpolitik im IT-Bereich zu entwickeln, die lokale Gegeben-
heiten berücksichtigt und trotzdem international anschlussfähig ist (vgl. MULDER /
VAN WEERT 2000). Dabei werden nur IT-Fachinhalte berücksichtigt, andere Berei-
che zur Vervollständigung eines kompletten Studiengangs (z. B. mathematische,
ingenieur- oder wirtschaftswissenschaftliche Bestandteile) sind individuell zu
ergänzen. Im ICF-2000 wurden auf Basis aufeinander aufbauender Abschlusspro-
file acht unterschiedliche Curriculumbeschreibungen für acht Fachkräftekatego-
rien entwickelt, wobei ein Teil der Inhalte des Rahmenwerks auf den nachfolgend
dargestellten bestehenden, weithin akzeptierten und schon genutzten Informa-
tiklehrplänen führender internationaler IT-Fachgesellschaften beruht:27

Abbildung 3:  Auswahl international anerkannte Curricula, die in den ICF-2000 ein-
fließen (MULDER /VAN WEERT 2000, S. 20)
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27 Diese werden laufend aktualisiert, weshalb auch der mit Verweisen darauf arbeitende ICF-2000 mit
geringem Aufwand up to Date gehalten werden kann (vgl. MULDER/VAN WEERT 2000, S. v). 

• Computing Curricula ‘91 is a report produced as a joint effort by the Association for Computing Machine-
ry (ACM) and the Computer Society of the Institute of Electrical and Electronics Engineers (IEEE-CS). It
specifies common requirements in nine subject areas and relies on three working methodologies and a
dozen recurring concepts. It is to be reviewed and revised by ACM and IEEE-CS, resulting in a new version
for the year 2000.

• Curriculum IS ‘97 was presented in 1997 as a joint effort by ACM, the Association of Information Techno-
logy Professionals (AITP) and the Association for Information Systems (AIS). This “information systems“
curriculum refers to a detailed IS body of knowledge, includes specific depth of knowledge metrics, and
models courses in terms of small learning units.

• Curriculum ISCC ‘99 has been developed by a task force from industry and academia with support from NSF
and has been presented in draft version at the ACM/SIGCSE ‘98 conference. It provides an information
system-centric curriculum (ISCC) that is enterprise-oriented, based on a “profile of the graduate“ specified
by industry, and that emphasises professional skills. A comprehensive draft report is being reviewed and
used to seek endorsement by ACM, AIS and IEEE-CS.

• An education task-force of the IEEE-CS/ACM Steering Committee is currently developing curriculum recom-
mendations for “software engineering“ for the Establishment of Software Engineering as a Profession.

• Curricula for Human-Computer Interaction is a 1992 report by SIGCHI, ACM’s special interest group on Com-
puter-Human Interaction.

• “A Modular Curriculum  in Computer Science“ was produced by IFIP for UNESCO in a revised edition in
1994. It offers a curriculum framework for “computer science“ specifically meant to be applied in develop-
ing countries. In a way ICF-2000 can bee seen as a successor of this UNESCO/IFIP ‘94 curriculum. ICF-2000,
however, will have a much broader scope and evidently could benefit from the other curriculum efforts
mentioned.
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Somit finden sich im ICF-2000-Rahmenwerk fünf inhaltliche Komplexe, die entspre-
chend einer vorgeschlagenen Schrittfolge28 zur Entwicklung eines konkreten Lehr-
und Studienplans geordnet sind: Im ersten Teil wird ein Kategoriensystem vorge-
stellt, das die mit IT in Berührung kommenden Arbeitskräfte mit Hochschul-
abschluss (nur auf diese fokussiert der ICF-2000) in die drei Hauptkategorien I-user
(IT-Nutzer), I-appliers (fachfremde IT-Anwender) und I-workers (IT-Fachkräfte) ein-
teilt, wobei im Rahmen dieser Studie hauptsächlich Letztere von Interesse sind.
Diese Gruppe wird nochmals differenziert in Operational, Engineering und
Researching I-workers. Für die genannten Arbeitskräftekategorien schlägt der 
ICF-2000 im zweiten Teil vier Abschlussprofile vor (Basic Instrumental I-Profile – BIP,
Basic Conceptual I-Profile – BCP, Minor I-Profile – MIP und Major I-Profile – MAP),
wobei vor allem MAP für die IT-Fachkräfte (I-workers) relevant ist. Dabei ist jedoch
anzumerken, dass die höheren Profile jeweils auch die Inhalte ihrer Vorgänger
umfassen (in MAP also ebenfalls die Inhalte von BIP, BCP und MIP enthalten sind).
Der dritte Teil des ICF-2000 erfasst zwölf Kernthemen29, die das gesamte Fachge-
biet abdecken, bevor im vierten Schritt Integrationsfaktoren aufgezeigt und ent-
sprechende Strategien entwickelt werden, die eine vollständige oder teilweise
Übernahme von Inhalten des ICF-2000 unter Berücksichtigung kultureller, institu-
tioneller und regionaler Voraussetzungen in bestehende Hochschulkonzepte
ermöglichen sollen. Abschließend werden gezielt ausgewählte grundlegende Lern-
bzw. Curriculumeinheiten aus den integrierten internationalen Modellen vorge-
stellt, die zu den vorgeschlagenen Abschlüssen führen. 

5.2 Die Initiativen der ECDL-Foundation 

Die ECDL-Stiftung wurde als Resultat der Initiative der EU-Kommission zur Verbes-
serung der IT-Kompetenzen unter Federführung der CEPIS gegründet und hat nach
dem großen Erfolg des Europäischen Computerführerscheins die Palette ihrer
Angebote (dargestellt in Abb. 4) beständig erweitert, sodass ein Teil der entwik-
kelten Produkte zur Zertifizierung von Endnutzer-IT-Kompetenzen mittlerweile
auch IT-Fachleute ansprechen dürfte.30 
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28 Im ersten Schritt werden die der gewünschten Zieldefinition (Für welche Fachbereiche sollen im Rah-
men dieses Studiums Absolventen ausgebildet werden?) entsprechenden Lerninhalte des Rahmen-
werks selektiert. Dann werden die den jeweils spezifischen Gegebenheiten entsprechenden Abschlüs-
se aus dem Rahmenwerk ausgewählt und mit der Zielstellung aus Schritt 1 abgeglichen. Im 3. Schritt
werden die Inhalte des Curriculums ausgewählt, wobei auf die bestehenden Curricula und Lern-
materialien verschiedener internationaler IT-Fachgesellschaften zurückgegriffen werden kann (vgl.
MULDER; VAN WEERT 2000).

29 Die Kernthemen lauten Representation of information, Formalism in information processing, Infor-
mation modelling, Algorithmics, System design, Software development, Potentials and limitations of
computing and related technologies, Computer Systems and architectures, Computer-based commu-
nication, Social and ethical implications, Personal and interpersonal skills sowie Broader perspectives
and context (includes links with other disciplines), vgl. MULDER; VAN WEERT 2000, S. 31 ff.

30 Vgl. dazu und im Folgenden (soweit keine anderen Verweise) den Internetauftritt der ECDL-Stiftung
[www.ecdl.com; 15.11. 2004].
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Abbildung 4:  Palette der Zertifizierungsangebote der ECDL-Stiftung 
(European Computer Driving Licence Foundation 2004a)

Insbesondere die Spezialisierungsmodule, z. B. „ECDL for Computer Aided Design“
und der „ECDL Certified Training Professional“, erscheinen in dieser Hinsicht inter-
essant.

Die Angebote für Endnutzer
Die ECDL-F bietet Endnutzerzertifizierungen in vier Bereichen an, für Neueinstei-
ger in die Computernutzung sind dabei insbesondere das Programm „equalskills“
und das darüber positionierte „e-Citizen“ gedacht. Ersteres zielt insbesondere auf
Menschen, die in Erstkontakt zu Computern treten und diesbezüglich noch Berüh-
rungsängste aufweisen. Um diese abzubauen wurde ein einfaches, für alle poten-
tiellen Nutzer offenes Programm aufgelegt, das über die Behandlung der vier The-
menbereiche „Computer Basics“, „Introduction to the Desktop“, „The World Wide
Web“ und „E-Mail“ eine Vertrautheit mit einfachen Anwendungen bei den Nut-
zern entwickeln hilft. Dabei ist „equalskills“ nicht darauf ausgelegt, arbeitsmarkt-
relevante Kompetenzen zu entwickeln, sondern soll den Usern die Benutzung von
Computern im täglichen Leben ermöglichen. Deshalb wird auch auf eine formale
Prüfung des acht- bis fünfzehnstündigen Kurses verzichtet. Die Fähigkeiten der
Kandidaten werden über projektbasierte Übungen bewertet.

Für Anwender, die zwar schon mit dem Computer gearbeitet haben, aber nicht
bzw. kaum mit dem Medium Internet vertraut sind, bietet die ECDL-F das Pro-
gramm „e-Citizen“. Dort erwerben die Teilnehmer in den drei Blöcken „Founda-
tion Skills“ (Computer, Dateien und Ordner, einfache Anwendungen, Internet
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Basics und E-Mail Basics), „Information Search“ (Suchen, Sicherheitsmaßnahmen,
Informationen) und „e-Participation“ (Online-Serviceangebote, Praktische Anwen-
dungen) die notwendigen Fähigkeiten, um an der Informationsgesellschaft parti-
zipieren zu können. Auch mit diesem Programm soll kein arbeitsmarktgängiges
Zertifikat erreicht werden, sondern die Teilnehmer sollen zur Nutzung von Inter-
net, E-Mail und verschiedenen Online-Servicediensten befähigt werden. Dazu besu-
chen sie ca. 30 Unterrichtsstunden, in denen sie sowohl selbstgesteuert als auch
tutor-unterstützt verschiedene Themengebiete erarbeiten und dazu Übungen
absolvieren.

Das Kernprodukt der ECDL-F – der Europäische Computerführerschein – ist ein
plattformunabhängiges Anwender-Zertifikat, das praktische Fertigkeiten in den
gebräuchlichsten Computeranwendungen bescheinigt. Es entspricht in 41 europäi-
schen Staaten geltenden internationalen Standards und ist auch als Signaling-Ins-
trument auf dem Arbeitsmarkt international anerkannt bzw. als Bewerbungsvor-
aussetzung gefordert, da es modular aufgebaut, spezifische arbeitplatzrelevante
IT-Kompetenzen zertifiziert.31 

Dazu werden die Kenntnisse in den Lernbereichen Grundlagen der Informations-
technologie, Betriebssysteme, Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Datenban-
ken, Präsentation und Internet über sieben standardisierte, innerhalb von drei Jah-
ren zu absolvierende Teilprüfungen erfasst und nach vier bestandenen Prüfungen
im „ECDL START“-Zertifikat, nach allen sieben Modulprüfungen in Form des Euro-
päischen Computer Führerscheins (ECDL) zertifiziert. Das notwendige Wissen kann
dabei sowohl selbstgesteuert als auch über Vorbereitungskurse erworben werden,
die Lerninhalte sind im Curriculum Syllabus 4.0 (vgl. European Computer Driving
Licence Foundation 2004c) für alle offen zugängig.32

Neben dem an hauptsächlich an Office-Nutzer gerichteten ECDL gibt es seit April
2003 die „ECDL Advanced“-Zertifikate für fortgeschrittene Benutzer, die aber nicht
zwingend den ECDL als Eingangsvoraussetzung haben. Bislang stehen in Deutsch-
land Advanced-Module für die Bereiche Textverarbeitung und Tabellenkalkulation
zur Verfügung (vgl. HANFT /MÜSKENS /MUCKEL 2004, S. 38), die Module für Daten-
banken und Präsentationen sind in Planung. 

Die Spezialistenzertifizierungen
Zusätzlich zu den bisher vorgestellten Angeboten hat die ECDL-F noch die Zertifi-
kate „ECDL Specialiced“ und „ECDL Certified Training Professional“ im Portfolio.
Zwar fasst die Stiftung erstgenannte noch unter die Endnutzerzertifikate (vgl.
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31 So wird der Europäische Computerführerschein in immer mehr Unternehmen und Institutionen (u. a.
bei BMW, Degussa, Ikea, Nokia, Siemens, Volvo, dem DGB, der IG BCE) in der Weiterbildung eingesetzt
bzw. als Bewerbungsvoraussetzung genannt (vgl. Dienstleistungsgesellschaft für Informatik mbH
(DLGI) 2004). 

32 Für Menschen mit Behinderungen bietet die CDL-F außerdem noch den ECDL-PD, den Europäischen
Computerführerschein für Menschen mit Behinderungen an. Für nähere Informationen vgl. European
Computer Driving Licence Foundation 2004a.
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Abbildung 4, S. 132), jedoch weist das bisher realisierte ECDL-CAD-Zertifikat star-
ke Ähnlichkeiten zu professionellen IT-Zertifikaten auf, weshalb es bei dieser
Untersuchung genau wie das Trainerzertifikat im Rahmen der Spezialistenzertifi-
zierungen betrachtet werden soll.

ECDL-CAD stellt eine Neuentwicklung der ECDL-F dar und hat zum Ziel, Kompe-
tenzen  im zweidimensionalen computergestützten Design (CAD) zu zertifizieren.
Es wurde für Studierende und Fachkräfte konzipiert, die ihr Wissen und ihre Kom-
petenzen in diesem Bereich mit einem international anerkannten, herstellerunab-
hängigen Zertifikat marktfähig machen wollen. Dazu müssen die Kandidaten ihre
Kompetenzen demonstrieren, indem sie mittels der Nutzung von Standardfeatu-
res gängiger 2D-CAD-Applikationen Objekte erstellen, bearbeiten, drucken, aus
anderen Anwendungen einbinden usw. (vgl. EUROPEAN COMPUTER DRIVING LICENCE

FOUNDATION 2004b). Mit diesen Inhalten stellt ECDL-CAD sowohl eine Zertifizie-
rungsmöglichkeit für fachfremde Endnutzer als auch eine Einstiegszertifizierung
für IT-Spezialisten in diesem Bereich dar.

Noch interessanter erscheint dagegen das Programm zur Zertifizierung von IT-Trai-
nern, die den Vorbereitungsunterricht zum Europäischen Computerführerschein
durchführen. Damit soll die Wahrung von Qualitätsstandards bei der Ausbildung
zum ECDL sichergestellt werden. Dazu wurden in Zusammenarbeit mit Experten
internationale Standards im Bereich IT-Training überprüft und Kompetenzanfor-
derungen für das ECDL-Trainerprofil entwickelt. 

Für die Teilnehmer gibt es je nach Erfahrung unterschiedliche Wege, dieses Zerti-
fikat zu erreichen: Interessenten mit Lehr- bzw. Trainingserfahrung können direkt
mit dem „ECDL CTP Zertifizierungsprogramm“ beginnen, Personen mit keiner oder
wenig Trainererfahrung müssen zunächst das „ECDL-CTP-Entwicklungsprogramm“
absolvieren, in dem sie innerhalb von drei Monaten in zwölf Workshop-Tagen plus
Selbststudium und Prüfungen die theoretischen Grundlagen erarbeiten und nach-
weisen. Im Anschluss müssen die Kandidaten noch ca. 40 Stunden Arbeitserfah-
rung in einem akkreditierten ECDL-Trainingszentrum sammeln, bevor sie genau
wie die Anwärter mit Lehr- /Trainingserfahrung in das „ECDL-CTP-Zertifizierungs-
programm“ einsteigen können. Dieses besteht aus einem dreitägigen Workshop;
zudem müssen die Kandidaten mittels Dokumentationen und Leistungsnachwei-
sen ihre Kompetenzen als Trainer ausweisen. Da viele der Anforderungen auf
grundlegenden personalen, fachlichen, sozialen und methodischen Kompetenzen
beruhen, wird deren Anwendung jeweils in typischen ECDL-Trainingszusammen-
hängen vermittelt und geprüft. Nach Abschluss des Workshops wird den Kandida-
ten eine Frist von einem Monat zur Vervollständigung ihrer Dokumentationen
gewährt. Anschließend werden bei einem Treffen mit dem zuständigen Tutor die
Produkte geprüft und von einem weiteren CTP-Tutor in Zusammenarbeit mit dem
CTP-Schulungszentrum verifiziert. Danach erhält der Kandidat von der zuständi-
gen nationalen ECDL-CTP-Agentur die vollständige Zertifizierung.
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5.3 Career-Space: IKT-Anforderungsprofile und Leitlinien für die Ent-
wicklung von Hochschulcurricula

Das in den vorangegangenen Ausführungen schon mehrfach erwähnte Career-
Space-Konsortium, welches ursprünglich zum Ziel der besseren Einschätzung des
Fachkräftemangels im IT-Bereich initiiert wurde, zeigt sich vor allem für zwei Ent-
wicklungen verantwortlich: 

In einem ersten Schritt wurden 18 Anforderungsprofile für die wichtigsten Tätig-
keiten in verschiedenen Bereichen der IT-Branche erarbeitet. Diese umfassen eine
Beschreibung der verschiedenen Tätigkeiten in der Industrie, die dafür benötig-
ten Aufgaben und Technologien, die damit verbundenen Anforderungen an
Kenntnisse und Fähigkeiten sowie die Aufstiegsmöglichkeiten (vgl. CEDEFOP 2001a,
S. 3). Die Basis für die vom Konsortium erarbeiteten Profile bildet fast ausnahms-
los ein Hochschulabschluss auf Bachelor- bzw. Masterniveau.

Im zweiten Schritt wurden in Zusammenarbeit mit verschiedenen europäischen
Universitäten und Bildungseinrichtungen auf Basis dieser Profile und mittels Ana-
lyse bestehender Curricula neue Richtlinien für universitäre IKT-Curricula erarbei-
tet, die die Passgenauigkeit zwischen Studiengängen und den Anforderungen des
Arbeitsmarktes erhöhen sollen.

Seit 2003 wurden die von Career Space im Jahr 2001 veröffentlichten IKT-Anfor-
derungsprofile und Leitlinien für IKT-Hochschulcurricula (vgl. CEDEFOP 2001a, b)
beim Europäischen Komitee für Normung (European Commitee for Standardiza-
tion – CEN) einer Überprüfung unterzogen. Dazu wurde der Rahmen eines
„CEN/ ISSS-Workshops“ gewählt, der aktive Partizipation interessierter Parteien
am Standardisierungsprozess ermöglicht und somit weniger formal ist als die
„Technischen Komitees“. Ziel dieser Workshops ist die Vereinbarung europäischer
Konsense (durch sogenannte CEN Workshop Agreements – CWA) zu bestimmten
Themen in Form von „best practice agreements, codes of conduct or pre-stan-
dards“ (European Committee for Standardization 2004a) mit der formalen Unter-
stützung des CEN. 

Die von der Cedefop, CEPIS und dem Career-Space-Konsortium beantragte und
begleitete Überprüfung der beiden Dokumente erfolgte über jeweils zwei Work-
shoptreffen, Telefonkonferenzen sowie einen elektronisch gestützten Reviewpro-
zess zwischen April 2003 und Februar 2004. Ergebnis sind zwei vom CEN publizier-
te Vereinbarungen (vgl. EUROPEAN COMMITTEE FOR STANDARDIZATION 2004b, c).33 

Nachfolgend werden die Ergebnisse beider Arbeitsfelder des Career-Space-Kon-
sortiums in ihrer ursprünglichen Form dargestellt. Die neueren, aus dem CEN/ ISSS
Workshop hervorgegangenen Entwicklungen werden am Ende des jeweiligen Teils
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33 Im Kontrast dazu steht die Aussage des interviewten Experten F, der den Career-Space-Mitgliedern Pas-
sivität bescheinigt und davon ausgeht, dass aus dieser Richtung keine in die Zukunft gerichteten Akti-
vitäten zu erwarten sind (vgl. Kapitel 6).
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kurz beleuchtet und ermöglichen somit einen Ausblick auf die vorgesehene wei-
tere Entwicklung der Career-Space-Initiativen.

IKT-Anforderungsprofile
Die in Reaktion auf den diagnostizierten Mangel an qualifizierten IT-Experten
gegründete Career-Space-Initiative hat zur Überwindung dieser Fachkräftelücke
mit der Entwicklung von Kernanforderungsprofilen (Generic Skills Profiles) für die
wichtigsten Schlüsseltätigkeiten im IT-Sektor begonnen, die besonders von der
Mangelsituation betroffen sind. 

Dazu wurden auf Basis betrieblicher Analysen 18 Anforderungsprofile in den Sek-
toren Telekommunikation (in den Tätigkeitsbereichen Hochfrequenztechnik, digi-
tales Design, Datenübertragungstechnik, Anwendungsdesign im Bereich digitale
Signalverarbeitung (DSP) sowie Design von Kommunikationsnetzwerken), Soft-
ware und Dienstleistungen (in den Bereichen Software- und Anwendungsentwick-
lung, Software-Architektur und -Gestaltung, Multimedia-Design, IT-Unternehmens-
beratung sowie technische Unterstützung), Produkte und Systeme (Produktdesign,
Integration und Test / Implementierung und Prüftechnik, Systemspezialist) sowie
fünf sektorübergreifende Berufsbilder (IKT-Marketingmanagement, IKT-Projekt-
management, Forschung und Technologieentwicklung, IKT-Management, IKT-Ver-
triebsleitung) identifiziert. 

Diese Profile umfassen neben der Beschreibung der Tätigkeiten mittels der Erläu-
terung von Leitbild, Arbeitsgebiet und Arbeitsweise außerdem eine Darstellung
der mit der Tätigkeit verbundenen Aufgaben und Technologiebereiche. Außer-
dem werden jeweils die erforderlichen Fähigkeiten auf persönlicher und techni-
scher Ebene formuliert und zu einem Persönlichkeitsbild aggregiert. Des Weiteren
erfolgen eine Beschreibung des Berufsweges bzw. der Aufstiegschancen sowie die
exemplarische Benennung von Berufsbezeichnungen. (vgl. CEDEFOP 2001a): 

Tabelle 1:  Tätigkeitsprofile und Beispiele für typische Berufsbezeichnungen
(vgl. CEDEFOP 2001a, S. 3 ff.)

Tätigkeitsbereich Beispiele für Berufsbezeichnungen

Sektor Telekommunikation (5)

Hochfrequenztechnik HF-Schaltungsentwickler, HF-Techniker, HF-Architekt, HF-Systemintegrator,
Ingenieur für HF-Design

Digitales Design Designer für (digitale) Hardware, Entwicklungsingenieur im Bereich digitale
Basisbandverarbeitung, Ingenieur für digitale Basisband-Signalverarbeitung,
Designer für digitale Logik, IC-Designer, Anwendungsingenieur

Datenübertragungstechnik Entwicklungsingenieur für Datenübertragungssoftware, Softwarearchitekt,
Projektmanager im Softwarebereich, Netzarchitekt, Network Product
Architect, Systemingenieur, Testingenieur für Kommunikationsprodukte,
Hardwareingenieur

Anwendungsdesign im Bereich Ingenieur im Bereich digitale Hard- und Software, Algorithmen
digitale Signalverarbeitung entwickler, Spezialist für Informations- und Kommunikationstheorie, 
(DSP) Wissenschaftler, Anwendungsingenieur, Systemprogrammierer
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Tätigkeitsbereich Beispiele für Berufsbezeichnungen

Design von Datennetz-Designer (z. B. Internet, private Datennetze), 
Kommunikationsnetzwerken Designer für mobile Netzwerke, Hardwareingenieur

Sektor Software und Dienstleistungen (5)

Software- und Anwendungs- Anwendungsprogrammierer, Software(SW)-Ingenieur, Systementwickler, 
entwicklung Systemprogrammierer im technischen Bereich, Softwarearchitekt, Spezialist

für Wartung und Unterstützung, Integrationstechniker

Software-Architektur und Software-Programmierer, Systementwickler, Systemarchitekt, Systemarchitekt
-Gestaltung und Designwissenschaftler, Systemintegrator (entwickelt spezielle Produkte

durch Zusammenstellung von Komponenten), Netzwerkgestalter, Computer-
wissenschaftler

Multimedia-Design Multimedia-Programmierer, Multimedia Network Designer, Webdesigner, 
HM-Interface-Designer, Multimedia-Architekt, Internet-/Intranet-, Audio-,
Video-Engineer, Web Information Spezialist, Web Content Strategist, Web
Content Programmer, Webproducer, Web Creative Spezialist, Web-Art-
Spezialist, Web-Grafik-Designer

IT-Unternehmensberatung betrieblicher Informationsspezialist, E-Commerce-Berater, Business Analyst,
Business Architect, Anwendungsspezialist, Berater für IT-Strategien, Berater
für strategisches Informationsmanagement, Berater für Informations-
management

Technische Unterstützung Computeroperator, Operationsanalytiker, Help Desk Operator, Spezialist für
Disaster Recovery, Problemmanager, Spezialist für Netzwerkmanagement,
Systemprogrammierer, Trouble-Shooter, Spezialist für Konfigurationsmanage-
ment, Spezialist für Produktunterstützung,  Kundendienstingenieur, Support-
analytiker

Sektor Produkte und Systeme (3)

Produktdesign Designingenieur, Ingenieur für Hardwaredesign, Ingenieur für Hardwareent-
wicklung, Ingenieur für Produktentwicklung, Spezialist für Computerunter-
stützung, Computerdesigner, Systemintegrator, Ingenieur für Logic Design,
Ingenieur für Physical Design, Ingenieur für Design Rules, Designer für
analoge Schaltkreise

Integration und Test / Systemintegrator, Ingenieur für Systemimplementierung, Systemingenieur 
Implementierung und für Integration, Integrationsingenieur, Implementierungs- und Testspezialist,
Prüftechnik Integrations- und Testspezialist

Systemspezialist Produktspezialist /Produktberater, Systemingenieur, IT-Spezialist, Spezialist für
Kundensysteme, Lösungsspezialist, Technikgestalter, Großkundenbetreuer

Sektorübergreifend (5)

IKT-Marketingmanagement Produktmanager, Marketingmanager – Kundendienst, Produktmanager –
Bereich Kommunikation, Produktmanager – Software, Produktmanager – 
E-Commerce, Preisanalyst

IKT-Projektmanagement Produktplaner, Master-Scheduler

Forschung und Forschungsingenieur, Forschungswissenschaftler, Leitender Forschungs
Technologieentwicklung ingenieur, Leitender Forschungswissenschaftler (Labor), Hauptwissenschaftler

(Labor), Hauptingenieur, Leitender technischer Experte, Hauptexperte für
Technik, Research Fellow, Senior Research Fellow

IKT-Management Teammanager, Abteilungsmanager, Linienmanager, Leitender IKT-Manager

IKT-Vertriebsleitung Assistent des Vertriebsleiters, Vertriebsleiter, Kundenbetreuer,
Großkundenbetreuer
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Ergebnisse des CEN/ ISSS-Workshops zur Überarbeitung der IKT-Anforderungs-
profile:34

Die im Rahmen des CEN-Workshop-Agreements getroffene Vereinbarung umfasst
mehrere Ergebnisse. Zum einen wurden die Career-Space-Profile als sinnvolle und
nützliche Basis zur Verdeutlichung der möglichen Tätigkeiten in der Branche für
Studenten, Akademiker und Personal- und Karriereberater befunden, die europa-
weit übernommen werden sollten. Einzelne beschriebene Fähigkeiten und Defini-
tionen sind noch zu überarbeiten, da es über die verschiedenen Profile Inkonsi-
stenzen und Unvollständigkeiten gibt. Zudem wurden die Profile „Software
Applications Development“, „Software Architecture and Design“ und „ICT Manage-
ment leicht verändert und ein neues Profil im Bereich „ICT Security Engineering
and Mangement“ entwickelt. Für die Zukunft wurde die regelmäßige Überprü-
fung der Profile durch CEN/ISSS (mindestens alle drei Jahre) sowie die Erarbeitung
zweier weiterer Profile zum „ICT Trainer“ und „Data and Network Administrator“
gefordert. 

Außerdem wurden weitere grundlegende Aktivitäten in verschiedenen Bereichen
angeregt, zum einen die Durchführung einer vertiefenden Studie, die sich mit der
Verbreiterung der Profile auf alle Typen formeller und informeller Bildung (also
nicht die Hochschulebene)35 in Unternehmen jeder Größenordnung (und damit
auch KMU) in der IT-Branche und den Anwenderindustrien beschäftigt. Zum ande-
ren wird auf die Notwendigkeit der Entwicklung eines Europäischen Bezugsrah-
mens (European Reference Framework) verwiesen, der die komplette Breite und
Tiefe der Beschäftigungsmöglichkeiten in der IT-Branche und damit verbundenen
Industrien abbildet und Vernetzungen zum Europäischen Qualifikationsrahmen
sowie nationalen Karrierepfaden enthält, um die Mobilität, Anrechenbarkeit und
Durchlässigkeit zu erhöhen.36

138 DAS IT-WEITERBILDUNGSSYSTEM UND SEINE INTERNATIONALE DIMENSION

34 Zu den folgenden Ausführungen vgl. European Committee for Standardization 2004b, S. 7 ff.
35 Mit der Frage der Ausweitung auf nichthochschulische Bereiche unter Berücksichtigung der Level des

Europäischen Qualifikationsrahmenwerks beschäftigt man sich u.a. am CEDEFOP. Vgl. dazu SELLIN
2004, S. 70 ff.

36 “The Workshop recommends the establishment of a European Reference Framework for a job
role/description scheme at a greater level of detail than that which exists in Career Space. This would
relate to specific job processes and tasks used in ICT work. It should take into account the many natio-
nal schemes which already exist such as ‘Skills Framework for an Information Age’ – SFIA from the UK
and the German ‘System for continuing IT training’. It should  also take into account the fact that
most large companies also have existing schemes … The Workshop recommends [also] the develop-
ment of a method for establishing linkage between the ICT skills profiles, the European Reference
Framework described above and national qualification frameworks. This should take account of the
different schemes in place in different countries and companies whilst promoting a consistency of
view and portability across Europe. This should allow for the establishment of a European Skills and
Qualifications Framework in the next phase of the Workshop’s activity“ (European Committee for
Standardization 2004b, S. 11-13). 
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Leitlinien für IKT-Hochschulcurricula
Die vom Career-Space-Konsortium entwickelten Qualifikationsprofile stellen für
die Planung von Studiengängen eine wertvolle Orientierungshilfe bezüglich der
Arbeitsmarktanforderungen an IT-Akademiker dar. Mit den Leitlinien für die Ent-
wicklung von Studiengängen soll Hochschulen eine Hilfestellung bei der Planung
adäquater Angebote gegeben werden. Die zu entwickelnden Curricula sollen laut
Career-Space-Konsortium im Idealfall stark auf ein klar definiertes Abschlussniveau
ausgerichtet sein und dazu „den Ausbildungsprozess (die abgestimmte Folge der
Wissen vermittelnden Vorlesungen und Übungen), den Prüfungsprozess (die
Bewertung der Leistungen der Studenten) und den Prozess des Praxisbezugs (die
praktische Erprobung der erworbenen Kompetenzen und Entwicklung von Fähig-
keiten)“ (CEDEFOP 2001b, S. 31) definieren.

Die Analyse bestehender IKT-Hochschulcurricula durch das Career-Space-Konsor-
tium ergab, dass diese im Wesentlichen auf zwei Hauptrichtungen beruhen – auf
der Elektrotechnik, welche sich aus der Physik entwickelt hat, und auf der Informa-
tik, die die Mathematik als Basis hat. Beide Hauptrichtungen haben aufgrund ihrer
unterschiedlichen Traditionen und der häufigen Zuordnung zu unterschiedlichen
Fachbereichen bis heute unterschiedliche Inhalte und Zielstellungen und arbeiten
mit verschiedenen Methoden und Terminologien. Neben diesen strukturellen Pro-
blemen innerhalb der technischen Bereiche der IKT-Curricula erfolgt insbesonde-
re die Einbindung zusätzlicher relevanter Disziplinen wie VWL, BWL, Design etc.
bisher äußerst selten, nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass die fachbereichs-
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Abbildung 5: Das Bedarfsprofil der IT-Branche hinsichtlich akademischer Qualifika-
tionen (CEDEFOP 2001b, S. 14)
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orientierten Hochschulstrukturen die Etablierung bereichsübergreifender Curricu-
la behindern (vgl. CEDEFOP 2001b, S. 11 f.).

Zwar benötigt die IT-Branche auch weiterhin stark spezialisierte Absolventen an
beiden Enden des in der nachfolgenden Grafik dargestellten Kontinuums. Deutlich
größerer Bedarf besteht jedoch an kombiniert qualifizierten Fachkräften, die
neben den beiden technischen Disziplinen zunehmend auch betriebswirtschaft-
liche und ausgeprägte personale Kompetenzen auf sich vereinigen. Die neu ent-
wickelten Curricula sollen also vor allem den Qualifikationsbedarf auf mittleren
Niveau abdecken.

Dazu bedarf es Studienplanungen, in denen neben Elementen der Elektrotechnik
und der Informatik auch eine systemische Verknüpfung beider Bereiche angestrebt
wird. Zusätzlich ist eine verstärkte Einbindung betriebswirtschaftlicher Inhalte not-
wendig, um ein Verständnis für die Geschäftsprozesse der Unternehmen zu erar-
beiten und eine an eben diesen orientierte Entwicklung bzw. Implementierung
von IT-Lösungen zu ermöglichen. Aufgrund der steigenden Veränderungsge-
schwindigkeit und Komplexität der Systeme und der damit einhergehenden zuneh-
menden Arbeit in Projekten und (multidisziplinären) Gruppen müssen Absolventen
im IT-Bereich außerdem dazu in der Lage sein, sich sowohl auf veränderte Rah-
menbedingungen (Lernfähigkeit) als auch auf wechselnde Personen im Arbeits-
umfeld (Teamfähigkeit) einstellen zu können. Neben den fachlichen Voraussetzun-
gen müssen die Absolventen demnach auch verstärkt persönliche Kompetenzen37,
betriebswirtschaftliche Kenntnisse sowie die Fähigkeit zur Arbeit in Projekten und
Teams nachweisen (vgl. CEDEFOP 2001b, S. 13 ff.). 

Bei der Beantwortung der Frage, welche Inhalte in die Curricula aufzunehmen
sind, um die oben genannten Anforderungen an Arbeitnehmer in der IT-Branche
zu erfüllen, ist das Career-Space-Konsortium zur nachfolgend dargestellten
„Grundstruktur des benötigten Wissens“ (CEDEFOP 2001b, S. 22) gelangt, die unab-
hängig von den spezifischen Anforderungen einzelner Unternehmen, Fachgebie-
te, Funktionsbereiche oder Arbeitsplätze gleich ist. 

Demnach ist ein breites Grundlagenwissen in den Bereichen Mathematik, Natur-
wissenschaft und Technik erforderlich, wobei für den naturwissenschaftlichen
Bereich inklusive wissenschaftlicher Analyse- und Designmethoden ca. 30 Prozent
der Studieninhalte empfohlen werden. Im gleichen Umfang sollte ein Überblick
über verfügbare Technologien sowie deren Funktionen, (Anwendungs-)Möglich-
keiten und Grenzen vermittelt werden, angereichert um Einblicke in denkbare
zukünftige Entwicklungen. Wichtig ist dabei, dass keine isolierte Betrachtung die-
ser beiden Bereiche erfolgt, sondern Zusammenhänge hergestellt werden. Eine
Gewichtung von etwa einem Viertel des Curriculums sollte laut Career-Space-Kon-
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37 Das Career-Space-Konsortium nennt explizit die folgenden Bereiche: „Problemlösungsfähigkeit, Kom-
munikations- und Überzeugungsfähigkeit, Bewusstsein der Notwendigkeit des lebenslangen Lernens,
Einfühlungsvermögen in die Bedürfnisse des Kunden und der Projektkollegen sowie Wissen um kul-
turelle Unterschiede bei der Arbeit in einem globalen Umfeld“ (CEDEFOP 2001b, S. 18).
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sortium das Erwerben von vertieften Kenntnissen in den Spezialgebieten, Wissen
über Problemlösungsmethoden und Systemfunktionen sowie konkretem Anwen-
dungswissen für die jeweiligen Tätigkeitsprofile erhalten. Ein zentrales Element,
mit ca. 15 Prozent Anteil in einem IKT-Curriculum, sollte außerdem die kontinuier-
liche Förderung persönlicher und betriebswirtschaftlicher Kompetenzen ausma-
chen, beispielsweise „durch Gruppenprojekte, Simulation von Geschäftsabläufen,
Verhandlungen, Präsentationen usw.“ (CEDEFOP 2001b, S. 25).

Zusätzlich sollte ein Studium im IT-Bereich aus Sicht des Career-Space-Konsortiums
zwei weitere Schlüsselbereiche umfassen – zum einen ein mindestens dreimona-
tiges Industriepraktikum, welches praktische Erfahrungen innerhalb realer
Geschäfts- und Problemlösungsprozesse ermöglicht und zum anderen eine minde-
stens dreimonatige Abschlussarbeit, die projekt- und u. U. auch gruppenorientiert
zu gestalten ist (vgl. CEDEFOP 2001b, S. 26 f.).

Unter dem Einfluss der Bologna-Erklärung und dem Ziel eines Europäischen Hoch-
schulraums  mit einem zweistufigen Studiensystem (drei- bis vierjährige Undergra-
duate- und ein- bis zweijährige Graduate-Phase) bis zum Jahr 2010, welches auch
von der europäischen IT-Branche begrüßt wird, empfiehlt das Career-Space-Konsor-
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Abbildung 6:  Kompetenzspektrum als Modell für die inhaltliche Gestaltung der IKT-
Curricula38 (CEDEFOP 2001b, S. 22)

38 In der Grafik sind entlang der X-Achse alle in Frage kommenden mathematisch-naturwissenschaft-
lichen und technischen Fachgebiete verteilt, wogegen die Ordinate „Wissenstiefe“ den Durchdrin-
gungsgrad dieser Fachgebiete bis hin zur vollen beruflichen Qualifikation darstellt (vgl. CEDEFOP
2001b, S. 23).
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tium die Etablierung von neuen IKT-Studiengängen in den folgenden vier Berei-
chen (vgl. CEDEFOP 2001b, S. 35 f.):

(a) Grundständige IKT-Studiengänge, die drei bis vier Jahre dauern und die Aus-
bildung von IT-Experten für verschiedene Gruppen der definierten Generic
Skills Profiles zum Inhalt haben (neue IKT-Grundstudiengänge);

(b) IKT-Aufbaustudiengänge in der Graduate-Phase (1–2 Jahre) für Absolventen
des ersten Studienzyklus (Konsekutivmodell), die zu einer höheren Spezialisie-
rung führen, vor allem für Tätigkeiten in Forschung und Entwicklung in spe-
zialisierten IT-Bereichen;

(c) Zweitstudiengänge im Rahmen der Graduate-Phase als Zusatzqualifikation
für Absolventen eines  IKT-Studiengangs des ersten Zyklus, z. B. in Form eines
MBA, der für ein breiteres Spektrum an Tätigkeiten qualifiziert, die sowohl
solide IT- als auch betriebswirtschaftliche Kompetenzen voraussetzen;

(d) IKT-Zweitstudiengänge des zweiten Zyklus als Zusatzqualifikation für Absol-
venten von Studiengängen des ersten Zyklus anderer Fachrichtungen, die zu
einer Expertentätigkeit in vielen Anwendungsbereichen der IT-Branche befä-
higen.

Dabei sind auch Möglichkeiten von Fern-, Teilzeit- und Weiterbildungsstudiengän-
gen vorzusehen, die die spezifischen Bedürfnisse Berufstätiger berücksichtigen.
Außerdem wird explizit darauf verwiesen, dass die Zulassung zum Studium, wenn
möglich, nicht von bisherigen Abschlusszeugnissen abhängig gemacht werden soll-
te, sondern statt dessen auf Basis einer Prüfung der Fähigkeiten einschließlich der
vorliegenden Berufserfahrung erfolgen sollte (vgl. Cedefop 2001b, S. 36). 

Insgesamt sind die Studiengänge modular aufzubauen, um eine flexible Kombi-
nierbarkeit (zur spezifischen Anpassung an einzelne Zielgruppen) und eine rasche
Veränderbarkeit einzelner Elemente (zur Streichung obsoleter und/oder Neuauf-
nahme aktueller Inhalte) zu gewährleisten. Das Career-Space-Konsortium schlägt
deshalb vor, dass die IKT-Curricula grundsätzlich aus Kernmodulen, fachspezifi-
schen Kernmodulen sowie fakultativen (Wahl-)Modulen bestehen sollten, die im
Bereich der Fachkenntnisse wie folgt ausgestaltet werden könnten: 

Dabei vermitteln die Kernmodule das wissenschaftliche und technologische Basis-
wissen, welches die Grundlage aller Generic Skills Profiles bildet, und das ver-
gleichsweise beständige Wissen. Die fachspezifischen Kernmodule vermitteln dage-
gen das für die jeweilige Gruppe von Anforderungsprofilen charakteristische
Wissensfundament und beinhalten zudem sich rasch wandelnde Wissensbestand-
teile. In den Wahlmodulen wird besonders aktuelles Wissen (zumeist mit einer
Halbwertzeit von nicht mehr als drei bis fünf Jahren) vermittelt. Sie dienen der
fachspezifischen Vertiefung und dem Ausgleich von Unterschieden und ermögli-
chen eine größere Flexibilität sowie die Spezialisierung auf bestimmte Bereiche.
Über die gesamte Dauer des Studiums wird die Entwicklung persönlicher und
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betriebswirtschaftlicher Kompetenzen durch Integration entsprechender Bestand-
teile in den Fachunterricht gefördert. Diese Struktur ist auch in der Graduate-Pha-
se anwendbar, wobei in allen Bereichen ein fortgeschrittenes Niveau vorausgesetzt
wird (vgl. CEDEFOP 2001b, S. 38 f.).39

Ergebnisse des CEN/ ISSS-Workshops zur Überarbeitung der Leitlinien für IKT-
Hochschulcurricula 40 

Die Revision der Leitlinien im Rahmen des CEN/ISSS-Workshops hat eine überarbei-
tete Fassung des 2001er Dokuments zum Ergebnis, die im Agreement den euro-
päischen Universitäten und technischen Institutionen zur Nutzung bei der Entwick-
lung von Lehr- /Studienplänen empfohlen wird. Verändert wurde Folgendes: Zum
einen wurde die Gewichtung des Elektrotechnikanteils reduziert, zum anderen
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39 Zu Möglichkeiten der Zuordnung von Profilen/Profilgruppen zu Studiengängen vgl. CEDEFOP 2001b,
S. 39 f.

40 Zu den folgenden Ausführungen vgl. European Committee for Standardization 2004c, S. 7 ff.

Abbildung 7:  Allgemeine Struktur eines IKT-Curriculums (CEDEFOP 2001b, S. 38)
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wurden die genannten persönlichen Kompetenzen weiter aufgefächert in sozial-
kommunikative und (fremd-)sprachliche Kompetenzen. Neben kleineren Textände-
rungen und der Forderung eines dreijährigen Review-Zyklus’ wird außerdem an
die Hochschulen appelliert, sich für Berufstätige und damit für die Weiterbildung
zu öffnen.

5.4 EUCIP-Zertifizierungskonzept der CEPIS

Entstehung
Das Council of European Professional Informatics Societies (CEPIS) als europäische
Dachorganisation der nationalen Informatikfachverbände hat zum Ziel, die Pro-
fessionalität im Umgang mit IT zu verbessern. Dazu verfolgt sie einen dreistufigen
Ansatz, der im ersten Schritt Laien Basiswissen im Umgang mit PC und Internet ver-
mittelt und zertifiziert (ECDL) und als zweites die Ausbildung in IT-Lehrberufen
verbessern will. Der dritte Schritt stellt die Fortbildung der Praktiker und Speziali-
sten im Beruf dar (vgl. Ohne Verfasser 2002b). Dazu will die CEPIS „[…] ein harmo-
nisiertes Zertifizierungsverfahren entwickeln, welches Qualifikationsnachweise im
Baukastensystem über mehrere Stufen ermöglichen wird […]“ (CEPIS 2003b) und
somit auch IT-Fachkräften lebenslanges Lernen und Kompetenzentwicklung inner-
halb europaweit standardisierter und anerkannter Strukturen gestattet (vgl. CEPIS
2002, S. 1).41

Um dieses Ziel zu erreichen, untersuchten seit September 2002 sieben Mitgliedsge-
sellschaften aus Deutschland, Griechenland, Irland, Italien, England, Finnland und
Norwegen im Rahmen des EU-geförderten Projekts EPICS (European Professionals
Informatics Competence Services) die Marktfähigkeit harmonisierter Zertifizie-
rungsverfahren zum Nachweis beruflicher Qualifikationen in der Informatik (vgl.
CEPIS 2003b, Ohne Verfasser 2002b).42 Die daraus entstandenen Ergebnisse sind
in das EUCIP-Konzept – „European Certification of Informatics Professionals“ – ein-
geflossen. Als wesentliches Kriterium für eine europaweite Harmonisierung hat
sich im Rahmen von EPICS insbesondere die Verwendung der jeweiligen Landes-
sprache sowohl in der Ausbildung als auch bei der Anerkennung von Qualifikatio-
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41  Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Aussagen vom interviewten Experten F, der dem
EUCIP-Konzept zwar eine Systematik abspricht, ihm jedoch ein großes Marktpotential bescheinigt
(vgl. Kapitel 6).

42 Dazu wurden die am Markt befindlichen Standards untersucht. Neben Career-Space wurden die her-
stellerspezifischen Zertifikationsschemata von Microsoft, Cisco, Novell etc. und britische (NCC, City
and Guilds, Cambridge Certifications) sowie amerikanische Ansätze (z. B. A+) unter die Lupe genom-
men. Im Ergebnis war eine deutliche Marktdominanz herstellerspezifischer Zertifikate festzustellen
(verbunden mit den bekannten Problemen hinsichtlich Flexibilität, Übertragbarkeit beim Arbeitsplatz-
wechsel etc.). Die britischen und amerikanischen Modelle erscheinen aufgrund der zu erwartenden
Schwierigkeiten bei der Transferierbarkeit auf andere Länder, teilweise mangelnder Aktualität und
inhaltlicher Breite nicht auf die europäische Ebene übertragbar zu sein. Deshalb hat sich EPICS für
einen integrierten Ansatz entschieden, der auf eine breite Nutzbarkeit (und damit auch Verwertbar-
keit am Arbeitsmarkt) der Fähigkeiten abzielt, gleichzeitig aber auch die Einbringung herstellerspe-
zifischer Qualifikationen erlaubt (vgl. ARFF 2004, S. 82 f.).
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nen erwiesen. Außerdem seien landesspezifische und kulturelle Unterschiede in
der Herangehensweise an Ausbildungsaufgaben zu berücksichtigen sowie die Ein-
bindung der Aus- und Weiterbildungsinstitute für die langfristig erfolgreiche Eta-
blierung eines länderübergreifenden Systems unerlässlich (vgl. CEPIS 2003b). 

Im März 2003 startete EUCIP mit der ersten offiziellen Veröffentlichung des Core-
Level-Pakets, das ursprünglich genannte Ziel von 5000 Zertifizierungen im Jahr
2002 – bis 2006 sollen es 100.000 sein – (vgl. Ohne Verfasser 2002b), konnte EUCIP
aufgrund von Anlaufschwierigkeiten und der konjunkturellen Delle genau wie das
deutsche System nicht erreichen. Derzeit haben insgesamt neun nationale Mit-
gliedsgesellschaften der CEPIS das EUCIP-System übernommen, neben den Pilot-
verbänden in Deutschland, Griechenland, Irland, Italien, England, Finnland und
Norwegen haben sich mittlerweile auch die IT-Fachgesellschaften in Estland und
Rumänien dem Zertifizierungsmodell angeschlossen und streben dessen praktische
Umsetzung an (vgl. EUCIP Ltd. 2004a).

Aufbau des Zertifizierungskonzepts
Das EUCIP-Zertifikat soll eine solide fachliche, möglichst herstellerunabhängige
Ausbildung auf hohem Niveau bescheinigen (vgl. Gesellschaft für Informatik e. V.
2002, S. 8). Dazu will EUCIP aber nicht selbst als Weiterbildungsanbieter tätig wer-
den, sondern akkreditiert herstellerneutrale Bildungsträger, Weiterbildungsanbie-
ter bzw. E-Learning-Provider, bis hin zu Fortbildungsbereichen von IT-Unterneh-
men und Hochschulen, die nach den von EUCIP und CEPIS entwickelten Vorgaben
eigene Kurse entwickeln und genehmigen lassen. Ende 2002 waren unter den 50
zu diesem Zeitpunkt mitwirkenden Fortbildungsträgern in Europa (vgl. Ohne Ver-
fasser 2002b) auch fünf große deutsche Seminaranbieter (CDI Deutsche Private
Akademie für Wirtschaft, Dekra Akademie, Deutsche Angestellten-Akademie, das
Berufsfortbildungswerk des DGB sowie die Handwerkskammer Aachen) als EUCIP-
Partner akkreditiert (vgl. EUCIP Ltd. 2003). 

Zielgruppe sind vorwiegend Seiteneinsteiger und IT-Fachkräfte, die einen markt-
fähigen Abschluss erwerben bzw. ihre Kompetenzen zertifizieren lassen möchten,
um ihre Karriere voranzutreiben. Dazu hat EUCIP ein Rahmenwerk entwickelt, wel-
ches zwei Ebenen vorsieht, in denen in 400 (Core-Level) bzw. 800 (Elective Level)
Stunden Lernzeit Kern- und Wahlmodule absolviert werden und nach jeder Lern-
phase mit einer Prüfung (vorrangig über internetgestützte Tests) abgeschlossen
werden. Für absolvierte Module werden Credits vergeben, zum Erreichen eines
Elective-Abschlusses ist die Kumulation von 32 EUCIP-Points erforderlich. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf der Vermittlung von Theoriewissen bei einem akkre-
ditierten Trainingsanbieter vor Ort (Präsenzseminare) bzw. berufsbegleitend via 
E-Learning.
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Abbildung 8:  EUCIP-Rahmenstruktur (Dienstleistungsgesellschaft für Informatik
mbH (DLGI) 2002)

Die Inhalte unterteilen sich in die drei Wissensbereiche Planung (Plan), Entwick-
lung (Build) und Administration (Operate) von IT-Systemen und orientieren sich
damit quasi am IT-Lebenszyklus. Dabei werden im Feld Planung „[…] Geschäfts-
prozesse analysiert und der IT-Bedarf in Form von Geschäftsstrategien definiert.
Dazu müssen sich die Kandidaten neben der Technologie auch mit Themen wie
Finanzierung, Risikofaktoren und Return on Investment (RoI) auskennen. Beim 
IT-Aufbau geht es um Spezifizierung, Entwicklung und Einkauf von IT-Produkten.
Hier wird vorausgesetzt, dass sich der Lernende mit dem gesamten Lebenszyklus
der Technologie auseinandersetzt. Der Bereich IT-Betrieb befasst sich mit der Instal-
lation, Überwachung und Wartung der IT-Anlagen“ (Ohne Verfasser 2002b). 

Im Rahmen des obligatorischen Core-Levels werden die Kandidaten über 400 Stun-
den in allen drei Bereichen (gleichmäßig verteilt) grundlegend ausgebildet.43 Das
Core-Level-Certificate ermöglicht den Zugang zur weiteren Spezialisierung auf der
zweiten Ebene – dem Elective Level. Dort erfolgt eine Fokussierung auf einen
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43 Zum Core Level existiert ein Lehrplan, der die Inhalte beschreibt und die Lerninhalte für die drei Berei-
che anhand von „Lernzielen“ ausdifferenziert (vgl. EUCIP Ltd. 2004c): Das Themenfeld „Plan – Nut-
zung und Management von IT-Systemen“ beinhaltet demzufolge sieben Teilgebiete (Organisations
and their Use of IT, Management of IT, IT Economics, Internet and the New Economy, Project Manage-
ment, Presentation and Communication Techniques, Legal and Ethical Issues), der Bereich „Build –
Entwicklung und Implementierung von IT-Systemen“ vier (Systems Development Process and Methods,
Data Management and Databases, Programming, User Interface and Web Design) und das Fachgebiet
„Operate – Betrieb und Pflege von IT-Systemen“ nochmals sieben Unterthemen (Computing Compo-
nents and Architecture, Operating Systems, Communications and Networks, Network Services, Wire-
less and Mobile Computing, Network Management, Service Delivery and Support).
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Bereich, wobei hier 800 Stunden Lernzeit angesetzt werden. Dabei darf maximal
die Hälfte davon durch herstellerspezifische Kurse abgedeckt werden. Innerhalb
dieses Levels haben die Kandidaten gewisse Freiheitsgrade bei der Zusammenstel-
lung der für ihre Position relevanten Module. Das Elective-Level-Certificate ver-
brieft Professionalität im belegten Fachgebiet und soll sowohl für Berufe in der 
IT-Branche als auch für Positionen in IT-Abteilungen aller anderen Unternehmen
qualifizieren (vgl. EUCIP Ltd. 2004g, S. 2). Dabei decken die Elective-Profile jeweils
ein breites Spektrum realer Job-Profile ab, da EUCIP nicht zum Ziel hat, eine kom-
plette Klassifizierung aller Titel, Stufen und Karrierewege im IT-Sektor zu liefern.
Statt der Entwicklung einer europäischen Berufsstruktur (Integration der verschie-
denen landesspezifischen Berufs- und Karrierewege in ein Standard-Rahmenwerk),
die laut EUCIP erst das Ergebnis europäischer Harmonisierungsbemühungen sein
kann, hat EUCIP Kriterien entwickelt, um bestehende Vorgehensweisen bei der
Definition von Profilen vergleichbar zu machen und bewerten zu können. Dazu
wurden verschiedene bestehende Varianten untersucht, die sind in das EUCIP-
Modell eingeflossen:

Grundsätzlich ist vorgesehen, dass Zertifikate eines Lernenden anerkannt werden
sollen. Dies gilt teilweise auch für an Hochschulen erworbene Leistungsnachwei-
se. Das heißt, EUCIP ist als offenes Modell geplant worden, welches außerhalb
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44 Dabei sind das Industry Structure Model 3.3 und das Information Systems Examinations Board (ISEB)
britische Ansätze, die genau wie der Skills Framework for the Information Age (SFIA) von der Schwes-
tergesellschaft der GI, der British Computer Society, (mit-)entwickelt wurden. Neben den schon
beleuchteten deutschen Ansätzen sowie den Initiativen von Career Space bzw. der ECDL-F wurden
außerdem die von dem niederländischen IT-Weiterbildungsanbieter EXIN entwickelten Angebote
untersucht.

Abbildung 9:  Quellen der EUCIP Elective-Level-Dokumente 44

(EUCIP Ltd. 2004g, S. 3)

•

•
•

•

•

•

1,2,3,5_3.Fassung  24.08.2006  14:17 Uhr  Seite 147



bestimmter fixer Elemente Querverbindungen zu anderen Elementen – existieren-
den Jobprofilen, Universitätskursen, Herstellerzertifikaten sowie zu Zertifikaten
und Kursen unabhängiger Anbieter – ermöglicht. Um trotz dieses Anerkennungs-
verfahrens eine hohe Qualität und damit einen hohen Marktwert der Zertifikate
zu gewährleisten, wurde das „EUCIP Product Development and Quality Manage-
ment Board“ eingerichtet, das aus internationalen Experten und Abgeordneten
der Fachgesellschaften besteht und kontinuierliche Qualitätsüberwachung, Wei-
terentwicklung und Updating zur Aufgabe hat (vgl. EUCIP Ltd. 2004g, S. 9).

Mit Stand Februar 2004 hat die EUCIP vier Profile auf Elective-Level definiert, den
EUCIP Business Analyst, den EUCIP Information Systems Analyst, den EUCIP Soft-
ware Developer und den EUCIP Network Manager. Der Business Analyst ist haupt-
sächlich dem Inhaltsbereich Planung, der Software Developer dem Fachgebiet Ent-
wicklung und der Network Manager dem Bereich Administration zuzuordnen. Der
Information Systems Analyst ist zwischen den Fachbereichen Planung und Entwick-
lung positioniert. Für jedes Profil wird eine Beschreibung geliefert, die den Namen
und eine Kurzbeschreibung enthält und einen Überblick über Arbeitsanforderun-
gen und wesentliche personelle Voraussetzungen liefert.45 Außerdem werden
detailliert die zu erwerbenden Kompetenzen aufgelistet und eine Übersicht zeigt
entsprechend dafür akkreditierte Lernmodule. Die betreffenden Lerninhalte wer-
den dazu in lehrplanähnlicher Form aufgeführt und durch Level (zu erreichende
Wissenstiefe), Categories (Fachgebiete, die zu bearbeiten sind) sowie Topics (The-
men, die in den Fachgebieten zu behandeln sind) spezifiziert. Die von EUCIP fest-
gelegten und nachfolgend dargestellten Levels werden zur Festlegung des zu errei-
chenden Wissens und zur Bewertung der Kandidaten bei Prüfungen herangezogen
(vgl. EUCIP Ltd. 2004g, S. 3 ff.).

Dabei kann Level 0 natürlich kein Ziellevel, sondern höchstens das negative Ergeb-
nis einer Prüfung sein. Level 1 sollte generell im Rahmen der Core-Module abge-
deckt werden. Die geforderten Lernziele für die Elective-Lerneinheiten liegen
somit vor allem auf Ebene von Level 2 und 3, wogegen Level 4 wiederum höchs-
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Abbildung 10:  EUCIP Levels of Skills and Experience (EUCIP Ltd. 2004g, S. 5)

45 Zu den Beschreibungen und der inhaltlichen Ausgestaltung der vier Profile vgl. EUCIP Ltd. 2004b,d,e,f.
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tens das Ergebnis einer herausragenden Prüfung sein kann und nicht als Ziel defi-
niert wird.

In einer Matrix werden die Inhalte eines Elective-Profils dargestellt. Dabei wird
auch deutlich, in welchen Bereichen die Kandidaten zwischen mehreren Modulen
wählen können:

Beim beispielhaft dargestellten EUCIP Network Manager weist das ‚X’ jeweils auf
obligatorische Kurse hin (die Core-Module stellen die Eingangsvoraussetzung dar),
ansonsten zeigt sich das System recht flexibel: So stellen gleiche Buchstaben immer
eine Wahlmöglichkeit dar, die den Buchstaben vorangestellten Zahlen geben die
Anzahl der aus den wählbaren Modulen zu absolvierenden Teile an.46 Mit Abschluss
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46 Die Inhalte im Bereich ‚c’ können also entweder über die Absolvierung der Prüfungen zu den herstel-
lerunabhängigen EUCIP-Modulen „IT-Administrator – 2.OS“ und „IT-Administrator – 3.NET“ oder über
eine äquivalente Qualifizierungsmaßnahme von Microsoft oder Sun Microsystems erworben werden.
Stände dort ‚2c’, müssten zwei der angebotenen ‚c’-Module nachgewiesen werden, z. B. die Qualifi-
zierungen von Sun Microsystems und Microsoft.

Abbildung 11:  Beispielmatrix für den EUCIP Network Manager
(EUCIP Ltd. 2004g, S. 6)
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der einzelnen Module über Prüfungen werden EUCIP-Points vergeben (bis zu zehn
pro Modul), die jeweils 25 Stunden Lernzeit entsprechen (das Modul „ISEB IT Ser-
vice Management“ hat also einen Umfang von 125 Stunden). Bei 800 Stunden
Gesamtkapazität müssen also 32 Punkte akkumuliert werden, mindestens 75 Pro-
zent davon bei der EUCIP oder bei einem ihrer akkreditierten Partner.47 Da sich ein
Teil der Module typischerweise bei mehreren EUCIP-Abschlüssen überschneidet,
erreichen die Profile nur im Maximalfall die Gesamtlernzeit von 800 Stunden (vgl.
EUCIP Ltd. 2004g, S. 6 f.).

Nach Erwerb der 32 Punkte kann der Kandidat zur Abschlussprüfung zugelassen
werden. Dazu muss er 

• erstens ein Portfolio einreichen, das neben einem Lebenslauf eine Beschrei-
bung der Art und Weise des Kompetenzerwerbs (welche Module wurden
besucht, welche Prüfungen und Projekte bearbeitet, um die geforderten
Punkte zu erreichen), Kopien aller relevanten Zeugnisse und Zertifikate sowie
eine 20-seitige Beschreibung eines besonders relevanten Projekts bzw. erwor-
bener Arbeitserfahrungen enthält,

• zweitens eine mündliche Prüfung ablegen, die 20 bis 30 Minuten Diskussion
seines Portfolios sowie einen 20–30-minütigen Test seines Wissens bzw. sei-
ner Fähigkeiten umfasst, wobei Fragen zu Themen des Lehrplans und gene-
rellen Zusammenhängen gestellt werden.

Die Prüfungskommission, die im Vorfeld auch das eingereichte Portfolio begutach-
tet, soll aus mindestens zwei von EUCIP und der lokalen Gesellschaft berufenen
Mitgliedern bestehen. Nach Abschluss aller Teilleistungen wird dem Kandidaten
der Titel EUCIP Network Manager verliehen (vgl. EUCIP Ltd. 2004g, S. 7 f.).

Für die Zukunft plant EUCIP eine Überarbeitung und Erweiterung der EUCIP Elec-
tive Profiles – sprich der zu erwerbenden Abschlüsse: Zu den existierenden vier Pro-
filen (in Abb. 12 fett gedruckt) sollen in nächster Zeit weitere 18 Abschlüsse ent-
stehen, womit eine Breite ähnlich dem deutschen IT-Weiterbildungssystem erreicht
wäre.

Bevor eine Einschätzung der in diesem Kapitel vorgestellten Konzepte in Bezug
auf die im Abschnitt 2.4 aufgeworfenen Fragen erfolgt, werden zunächst die
Ergebnisse der Experteninterviews dargestellt (Kapitel 6). Unter Einbezug der dort
geäußerten Einschätzungen soll abschließend eine zusammenfassende Beurtei-
lung erfolgen, aus der weitere Forschungs- und Gestaltungsbedarfe resultieren
(Kapitel 7).
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47 Bis zu einem Viertel der Inhalte können die Teilnehmer derzeit über nichtakkreditierte Kurse und
Qualifikationen abdecken. Dies soll evtl. mit einer steigenden Zahl von im Rahmenwerk akkreditier-
ten Modulen geändert werden (vgl. EUCIP Ltd. 2004g, S. 7).
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6. Ergebnisse der Experteninterviews

Wie bereits angedeutet, stammen die bisher in dieser Untersuchung zur Darstel-
lung der Konzepte ausgewerteten Materialien aus dem Kontext der jeweilig täti-
gen Akteure und besitzen teilweise einen (interessen-)politischen Charakter bzw.
sind als Abbildung visionärer oder politisch gewünschter Gedanken zu interpre-
tieren. Demzufolge sollen die bisherigen Ergebnisse punktuell durch persönliche
Stellungnahmen von ausgewählten Experten aus dem Kontext der IT-Weiterbil-
dung ergänzt und „gespiegelt“ werden.49 Im Zentrum der Befragung stand der
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48 Die Profile sind wieder den drei Bereichen Planung, Entwicklung und Administration zugeordnet. Die
unter Prio (Priorität) abgebildeten Zahlenwerte stellen die Priorität bzw. den Fortschritt dar, wobei ‚3’
für weniger dringend steht und ‚0’ bereits abgeschlossene Profile kennzeichnet.

49 Die Experten sind in unterschiedlichen Institutionen der beruflichen Bildung im weiteren Sinne in
Deutschland tätig und verfügen über langjährige Erfahrungen im IT-Bereich bzw. in der IT-Aus- und
Weiterbildung, allerdings auch keine inhaltliche Neutralität. Sie waren z. T. den Verfassern vor Projekt-
beginn persönlich bekannt, z. T. erfolgte der Kontakt im Rahmen der Recherchen zu dieser Studie.

Abbildung 12:  Übersicht über die zukünftig geplanten EUCIP Elective Profiles 48

(EUCIP Ltd. 2004g, S. 9)
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Zusammenhang zwischen dem deutschen IT-Weiterbildungssystem und paralle-
len bzw. korrespondierenden Entwicklungen in Europa. 

Demzufolge wurden folgende Leitfragen formuliert:

Hierzu haben wir  im Zeitraum von September bis November 2004 einzelne
Experten persönlich, über E-Mail oder telefonisch interviewt, wobei die persön-
lichen Gespräche i. d. R. zu umfassenderen Antworten führten. Insgesamt haben
sechs Personen der Befragung zugestimmt und die gestellten Leitfragen beant-
wortet. Diese empirische Untersuchung hat jedoch lediglich ergänzenden bzw.
illustrierenden Charakter und konnte – auch aufgrund der begrenzten zur Ver-
fügung stehenden Ressourcen – nicht vor Ort mit den entsprechenden Personen
durchgeführt werden. Somit ist auch keine Repräsentativität intendiert. Im Fol-
genden werden die Aussagen anonymisiert (vgl. Tabelle 2), sprachlich leicht über-
arbeitet wiedergegeben sowie aus der Sicht der Verfasser zusammenfassend für
jede Leitfrage kurz kommentiert. 

Tabelle 2:  Anonymisierung der Experten

Experte Charakterisierung der beruflichen Position Antwortart

A Experte/-in aus dem Bereich Zertifizierung beruflicher Bildung Mündlich

B Experte/-in für berufliche Bildung eines Branchenverbandes Mündlich

C Wissenschaftliche/r Mitarbeiter/-in einer Universität 
(Berufspädagogik) mit Erfahrung in diversen IT-Projekten Schriftlich

D Wissenschaftliche/r Mitarbeiter/-in einer Universität 
(Informatik) mit Erfahrung in diversen IT-Projekten Schriftlich

E Akteur/-in bei der Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems Schriftlich

F Akteur/-in bei der Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems Schriftlich
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Leitfrage 1: Welche Konzepte für die IT-Weiterbildung, die von europäischer
Bedeutung sind, sind Ihnen bekannt? Stehen diese in einer kon-
kurrierenden Beziehung zum deutschen IT-Weiterbildungssystem?

Leitfrage 2: Ob und inwieweit wurden bei der Konzeption und Umsetzung des
deutschen IT-Weiterbildungssystems europäische Anforderungen
berücksichtigt? Kann das IT-Weiterbildungssystem auf andere
europäische Länder bzw. auf die gesamte EU „übertragen“ wer-
den?
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Ergebnisse Leitfrage 1: 
Welche Konzepte für die IT-Weiterbildung, die von europäischer Bedeutung sind,
sind Ihnen bekannt? Stehen diese in einer konkurrierenden Beziehung zum deut-
schen IT-Weiterbildungssystem?

A: Schwierige Frage. Zuerst einmal existieren konkurrierende Vorhaben in Europa,
aber noch keine richtig umgesetzten Aktivitäten. Zu den Vorhaben mit ähnlichem
Anspruch wie das IT-Weiterbildungssystem kann man auf jeden Fall EUCIP benen-
nen und dann muss man auch die Aktivitäten aus dem Jahr 2000 unter dem Titel
Career Space berücksichtigen. In beiden Fällen, zumindest bei Career-Space, sind
auch die Bedarfe und Interessen der Wirtschaft aufgefangen worden, allerdings
ausschließlich auf Anbieterseite, d. h. Firmen wie Microsoft, Nokia, aber nicht unbe-
dingt die Deutsche Bank oder die Bahn oder die Post. Ähnliches gilt für EUCIP, auch
hier ist der Einfluss der Wirtschaft spürbar, dieses Konzept ist jedoch sehr stark
hochschullastig, ohne das jetzt negativ bewerten zu wollen. Beide Konzepte sind
meines Wissens bis heute nicht wirklich aktiv in der Umsetzung, es wird aber ver-
sucht, mit EUCIP eine Kooperationsvereinbarung zu erreichen. Es geht auch da
eher um ein zumindest ähnliches Niveau von Abschlüssen und entsprechender
Übertragbarkeit. (...) Die Hochschulen sind über die entsprechenden Gesellschaf-
ten für Informatik der einzelnen Länder involviert und man hat festgestellt, dass
die Zielrichtungen mit einem praxisintegrierten Konzept vergleichbar sind. Des-
wegen würde ich EUCIP auch gar nicht als Konkurrenz zum IT-Weiterbildungs-
system sehen, sondern irgendwann mal vielleicht auch als Kooperationspartner.
Diesbezüglich ist das letzte Wort noch nicht gesprochen, es ist ein laufender Pro-
zess sowohl was die inhaltliche Ausgestaltung als auch die Kooperation anbelangt,
aber da gibt es seit einem halben Jahr Gespräche, die fortgeführt werden und die
Hoffnung ist eigentlich, dass man eigentlich was gemeinsam machen kann. Somit
sehe ich nicht unbedingt eine Konkurrenzbeziehung.

B: Also zunächst mal ist der besondere ordnungsrechtliche Kontext mit der Rolle
der Sozialpartner sehr spezifisch in Deutschland, diese Situation gibt es auch noch
mal in den Niederlanden. So ein System gibt es abgeschwächt in Frankreich, in
England ist es mehr oder weniger unbekannt, d. h. also, wir haben hier ganz unter-
schiedliche Rahmenbedingungen, die sehr abhängig sind von der politischen Kul-
tur, von der Entwicklung von Verbandsrepräsentationen und Gewerkschaftsmit-
spracherechten. Insofern glaube ich nicht, dass die rechtliche Konstruktion
exportfähig ist oder eher auch nur beispielgebend sein wird. Was ich mir durchaus
vorstellen kann ist, dass das Weiterbildungssystem neben anderen dazu beitragen
kann, auch im europäischen Kontext bestimmte Aspekte stark in den Vordergrund
zu rücken, wie eben Arbeitsprozessorientierung, wie die Förderung informellen
Lernens in den Unternehmen, wie die Nutzung von betrieblichen Realprojekten
für die Weiterbildung der Mitarbeiter. Es dürfen also nicht Arbeiten und Weiter-
bildung immer als getrennte Themen, die sich zeitlich gegeneinander ausschlie-
ßen, gesehen werden. Wenn wir uns anschauen, was in den anderen europäischen
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Ländern läuft, ist es extrem unterschiedlich. Es gibt nur wenige Länder, die wirk-
lich ein nationales System haben, das gilt z. T. für Bildungsländer, das gilt für Groß-
britannien, dessen System ist jedoch ganz anders gestrickt als das Weiterbildungs-
system in Deutschland. Es gibt immerhin einen vergleichbaren Rahmen, weil dort
eben auch sehr detailliert Kompetenzfelder auf verschiedenen Niveaus beschrieben
sind, noch viel engmaschiger als das für Deutschland der Fall ist, ohne dass Gesamt-
prozesse beschrieben wurden. Das heißt also, es gibt diese Vergleichbarkeiten und
durchaus auch die Möglichkeit, quasi beide Systeme an der Stelle miteinander zu
vergleichen. In anderen Ländern können wir z. B. in den Niederlanden an ähnliche
Strukturen anknüpfen, durchaus auch bezüglich der Prinzipien von Weiterbildung,
während in den EU-Mitgliedsländern in Osteuropa oder Mittelosteuropa umfas-
sende Weiterbildungsstrukturen auf nationaler Ebene kaum vorhanden sind. Dort
sehen wir, dass die Erstorientierung im IT-Bereich sehr stark durch die Herstellerzer-
tifizierung bestimmt wird, weil diese vor Ort die Ersten waren. Wie in Deutschland
sind die Nichtbranchenverbände bezüglich der Formulierung von Weiterbildungs-
standards nicht aktiv geworden. Somit bestimmen die nationalen Rahmenbedin-
gungen wesentlich die Einführung von Weiterbildungssystemen.

C: Auf europäischer Ebene sind mir die durch das Cedefop herausgegebenen Doku-
mente des Career-Space-Konsortiums bekannt. Es handelt sich hierbei um Leitlini-
en für die Curriculumentwicklung von Hochschulstudiengängen. Die definierten
Qualifikationsanforderungen für die IKT-Industrie sind wohl zu weiten Teilen mit
denen identisch, die durch die arbeitsprozessorientierte IT-Weiterbildung in
Deutschland angestrebt werden. Da es aber um hochschulische Ausbildung geht,
kann auf der Umsetzungsebene eher von einem alternativen oder ergänzenden
Konzept gesprochen werden. 

D: Die Konzepte für die IT-Weiterbildung unterscheiden sich nach deren Ziel-
gruppen. Die Bezeichnung der Zielgruppen ist stark durch den englischsprachigen
Raum geprägt (siehe Stand der Diskussion im European e-Skills Forum, vgl. hierzu
CEDEFOP 2004).

• ICT End-User: Formale Ausbildung, ECDL, Industriezertifikate (z. B. Microsoft),
diverse nationale Angebote im Bereich der beruflichen IT-Weiterbildung. 

• ICT Practitioners: Diverse Industriezertifikate (allen voran Mircosoft, aber auch
Cisco Systems etc.), EUCIP, nationale Angebote der formalen Aus- und Weiter-
bildung und beruflichen IT-Aus- und Weiterbildung (wie z. B. AITTS oder APO
in Deutschland). 

E: Nachdem das IT-Weiterbildungssystem in Deutschland entwickelt worden war,
habe ich mich mit anderen Konzepten deshalb weniger beschäftigt, weil sich alle
anderen Konzepte, die in der Regel nur eingeschränkte Segmente, sehr spezielle
Qualifikationen (Firmenzertifikate) oder Qualifikationen mit niederem Niveau (z. B.
Computerführerschein) beschreiben, in das neue deutsche IT-Weiterbildungssystem
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integrieren lassen. Es ist mir wohl bekannt, dass die Firmenzertifikate internatio-
nale Bedeutung haben und z. T. hohe Lernleistungen erfordern. Sie führen aber –
für sich genommen – nicht zu der vom deutschen IT-Weiterbildungssystem ange-
strebten prozessorientierten Handlungskompetenz. Die mir bekannten Analysen
über die Nutzbarmachung von informellem Lernen in anderen Ländern haben mir
keine überzeugenden Lösungen gezeigt.

F: In einigen EU-Ländern bestehen in der IT-Weiterbildung interessante Ansätze,
die auch auf EU-Ebene von Interesse sein dürften. Darüber hinaus gibt es die Akti-
vitäten von EUCIP und Career-Space. Im Einzelnen:

• EUCIP ist eher ein Spin-Off von CEPIS. EUCIP tritt eigentlich ohne eigenes
System an und interessiert sich auch weniger für Fragen der Weiterbildung,
sondern insbesondere für die Zertifizierung. Dass man damit (viel) Geld ver-
dienen kann, hat der ECDL bewiesen. EUCIP zielt mit dem „Elective Level“ auf
eine höher qualifizierte Zielgruppe. EUCIP verfügt über finanzielle Ressour-
cen, Erfahrung mit dem Roll-Out von Zertifizierungsstrukturen und via CEPIS
transnationale Infrastrukturen. Wenn sie ihre Probleme mit der Qualitätssi-
cherung besser in den Griff bekommen und sich ein Profilsystem in Europa
durchsetzen sollte (z. B. aus der Meta-Framework Debatte), hat EUCIP eine
gute Chance, ein starker Zertifizierer zu werden.

• Career-Space ist eigentlich bereits Geschichte. Die Errungenschaften aus die-
sem Projekt sind eigentlich überall eingeflossen. Career-Space hat m. E. seit
ca. zwei Jahren keinen neuen Input mehr geleistet. Die Industriepartner sind
z. Z. sehr passiv. Fragen der Weiterbildung und Qualitätssicherung standen
nie im Vordergrund.

• Großbritannien (SFIA von e-Skills): Großbritannien hat neben Deutschland
das wohl elaborierteste System – allerdings mit einem gänzlich verschiedenen
Paradigma: Es ist sehr stark fachsystematisch strukturiert. Der Vorteil ist, dass
sich dadurch relativ leicht eine Modularisierung der Bildungsangebote ergibt.
Viele Bildungsanbieter sind auf das SFIA zugrunde liegende „Industry Struc-
ture Model“ der British Computer Society eingegangen. Es gibt eine beein-
druckende, letztlich aber nicht mehr durchschaubare Verlinkung in alle mög-
lichen Kurse und Qualifizierungswege. Die „Konkurrenzsituation“ zum
deutschen IT-Weiterbildungssystem ist eher unklar, da berufliche Ausbildung
in den UK anders – weniger formal – organisiert ist. Insofern muss das britische
System Aufgaben einer Qualitätssicherung übernehmen, die hier indirekt von
den Ausbildungsberufen übernommen werden. Die Popularität und Transpor-
tabilität englischer Lösungen ist natürlich ein Vorteil.

• Niederlande: GRIP ist eher mit der Konsistenz und der Struktur von Profilsys-
temen befasst als mit Fragen der Weiterbildung. Da es kein eigenständiges
System ist, gibt es auch keine Konkurrenz. EXIN vermittelt auch eher zwischen
unterschiedlichen Zertifizierungsstrukturen, hat da aber eine hohe Expertise.
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• Italien wird derzeit in der IT-Weiterbildung usw. deutlich aktiver. Ihr Vorteil
ist es, auf die Ergebnisse einer schon konsolidierten europäischen Diskussion
zurückgreifen zu können. Es gibt verschiedene Initiativen, aber noch keine
einheitliche auf nationaler Ebene. (Siehe ISFOL, OBNF, IFTS).

• Bezüglich Frankreich bin ich eher schlecht informiert. Aktuelle Entwicklung
dort ist, dass Prozessorientierung und Anerkennung beruflich erworbener
Qualifikationen für die akademische (Weiter-)Bildung adressiert werden. Die
Initiative ist allerdings eher von Regierungsinstitutionen getragen als von den
Sozialpartnern, was Fragen der Akzeptanz und Umsetzbarkeit aufwirft. 

• USA: CompTIA ist inzwischen sehr aktiv in Europa geworden. Ein pragmati-
scher Ansatz, hinter dem viel Erfahrung (aus den USA) steckt. Hier gibt es star-
ke eigene kommerzielle Interessen (mit aggressivem Marketing/Lobbyismus)
und kulturelle Probleme (Konzept der „Sozialpartner“ eher nebenrangig,
andere Bildungsstrukturen). Das System schafft erst einmal Transparenz und
gibt Hinweise über Qualifizierungsmöglichkeiten. Jegliche gesellschaftliche
Aspekte (lebensbegleitendes Lernen, Bildungsstrukturen, die lebenslanges
Lernen unterstützen, sozialer Dialog) bleiben aber außen vor.

Fazit: Aktuell sind echte Weiterbildungsstrukturen nur Bestandteil von APO und in
den UK („NVQ’s“). Die skandinavischen Länder haben keine bildungspolitisch ver-
ankerten Systeme geschaffen, allerdings sehr flexible Strukturen auf der Basis euro-
päischer und amerikanischer Best Practices. Mit diesen offenen Strukturen können
sie sehr spontan und flexibel reagieren, Beweglichkeit und Effizienz scheinen deut-
lich höher als in Deutschland oder England. Dabei beziehe ich mich allerdings nur
auf meinen persönlichen Eindruck, nicht auf konkret validierte Kriterien!

Kommentar aus Sicht der Verfasser: Es ist festzustellen, dass den befragten Exper-
ten außer den in dieser Studie dargestellten Konzepten vom Career-Space-Konsor-
tium bzw. EUCIP keine weiteren IT-Weiterbildungssysteme bekannt sind, die eine
Bedeutung auf europäischer Ebene erlangt haben, Experte F verweist auf die Stär-
ken des britischen Systems. Zudem wird deutlich, dass das deutsche System von sei-
ner Zielgruppe her andere Adressaten bedient als die zuvor genannten, somit
besteht eher eine komplementäre Beziehung. Von großer Bedeutung und somit
auch in Konkurrenz zum deutschen System sind die fest am Markt etablierten Indu-
strie- bzw. Herstellerzertifikate – indirekt wird deutlich, dass es sich bei der IT-Wei-
terbildung natürlich auch um einen umworbenen Markt mit hoher ökonomischer
Bedeutung handelt, auf den verstärkt auch neue Anbieter, z. B. aus den USA, drän-
gen. Diese Problematik zeigt sich auch bei den Implementationsproblemen des 
IT-Weiterbildungssystems in Deutschland. Zudem scheint dies in mancher Hinsicht
ein System zu sein, das „typisch“ deutschen Rahmenbedingungen entspricht, die
Internationalität scheint aus Sicht der ausgewählten Experten nicht von besonders
großer Relevanz zu sein. Insbesondere die Experten B und F verweisen jedoch auf
die übergreifenden Prinzipien des deutschen Systems (z. B. Arbeitsprozessorientie-
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rung, Berücksichtigung informellen Lernens) und deuten an, dass hier Trends in
der Berufsbildung von europaweiter Bedeutung aufgenommen worden sind. Auch
Experte E hebt die diesbezügliche Bedeutung und den innovativen Charakter des
IT-Weiterbildungssystems heraus. Zusammengefasst entsteht der Eindruck, dass die
Integration nationaler IT-Weiterbildungskonzepte in einen europaweiten Prozess
ganz am Anfang steht, und sich die Frage eines Wettbewerbs bzw. der Integration
erst zukünftig stärker stellen wird50, wobei auch die Integration bestehender Kon-
zepte angeregt wird (Experte E). Ergänzend zu Länderstudien, wie z. B. Dänemark,
Frankreich und Niederlande (vgl. die Beiträge in diesem Band), könnte die Unter-
suchung der angloamerikanischen Systeme und ihr Einfluss auf die IT-Weiterbil-
dung in der EU durchaus zu interessanten Erkenntnissen führen. 

Ergebnisse Leitfrage 2: 
Ob und inwieweit wurden bei der Konzeption und Umsetzung des deutschen 
IT-Weiterbildungssystems europäische Anforderungen berücksichtigt? Kann das 
IT-Weiterbildungssystem auf andere europäische Länder bzw. auf die gesamte EU
„übertragen“ werden?

A: Wir müssen unterscheiden zwischen der Gültigkeit einer internationalen Norm
bzw. dem Verfahren der Zertifizierung und der tatsächlichen Anerkennung im Sin-
ne von Bekanntheit eines Systems. Wir können wirklich auch in Deutschland noch
nicht davon sprechen, dass das IT-Weiterbildungssystem wirklich allen bekannt ist.
Aber es gibt zumindest eine Anerkennung. In Europa, also außerhalb Deutsch-
lands, gibt es sehr viel Interesse, auch in der Schweiz. In Österreich ist es eher
schwierig, weil es ja ein deutsches Produkt ist. Dies ist zwar sicherlich nicht schlecht,
aber es ist eben kein originär europäisches Produkt. Auch wenn international agie-
rende Firmen an der Entwicklung beteiligt waren (wie Telekom oder Siemens),
fand die konkrete Ausgestaltung dann doch eher in Deutschland statt. Und deswe-
gen glaube ich, dass der Transfer nicht unmöglich ist, das Interesse ist auch da.
Zudem gibt es Interesse aus Osteuropa, aber von Anerkennung dort kann man
noch nicht reden. Schwierig ist es, wenn auch die EU-Ebenen stärker eingebunden
werden sollen und müssen. Es gibt zwar verschiedene Gremien in Brüssel, die sich
mit dem Thema beschäftigen und wo z. B. auch das IT-Weiterbildungssystem kon-
vertiert wurde, aber das sind dann politische Vorgänge und diese dauern bekannt-
lich etwas länger. Aber es sind durchaus Bestrebungen vorhanden, den europäi-
schen Dialog voranzutreiben.

B: Bezüglich der Kompetenzmessung bzw. des Zertifizierungssystems sollte eine
Orientierung an der europäischen Ebene erfolgen. Europäische Standards, die man
hätte berücksichtigen können, gibt es in diesem Sinne allerdings auch nicht. Man
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hat zunächst auch die ganz bewusste Entscheidung getroffen, dass es kein System
geben wird in Deutschland, welches die verschiedenen Herstellerzertifikate als
Untermengen oder als Querschnittsmengen anrechnungsfähig macht für das Wei-
terbildungssystem. Grund hierfür ist, dass deren Methodik der Zertifizierung in
den Jahren 1999 oder 2000 sich deutlich von dem unterschied, was im Weiterbil-
dungssystem gefordert ist. Heute sehen wir, es gibt eine gewisse Konvergenz, die
sich abzeichnet, d. h. beispielsweise, bei mehr Schülerzertifikaten treten auch
Aspekte von Handlungsorientierung auf. Auch Materialprojekte werden mehr und
mehr berücksichtigt. Ich kann mir durchaus vorstellen, dass es hier in ein paar Jah-
ren durchaus die Möglichkeit gibt, beides miteinander zu vereinbaren und auch
Teile der Anforderungen im Weiterbildungssystem zu erlassen, wenn bestimmte
andere Zertifikate schon erbracht worden sind. Das ist übrigens auch der Weg, den
die europäische Gesellschaft für Informatik mit dem Zertifizierungssystem EUCIP
geht. Dort werden Zertifikate aufgesetzt, die können anerkannt werden und ein-
gehen in ein so genanntes Portfolio, das man individuell zusammenstellt. Hinzu
kommt allerdings auch hier noch ein Projekt, das im Vergleich zum deutschen
System weniger feingliedrig ist. Insofern würde ich sagen, das Weiterbildungs-
system kann sicherlich einige seiner grundlegenden Prinzipien auch jenseits der
Landesgrenzen vermarkten. Es kann durchaus auch schon Unternehmen anspre-
chen, die transnational agieren, und aufzeigen, wie Personalentwicklung auch
grenzüberschreitend erfolgen kann. Ich glaube aber nicht, dass es als Gesamt-
system in Europa übernommen wird. Ich glaube die Chancen würden steigen,
wenn man erstens die Zahl der Profile reduziert und wenn man zweitens eine Öff-
nungsklausel für fremde Zertifikate integrieren würde.

C: Die Frage nach der Orientierung an Standards kann ich kaum beantworten.
Sicherlich wurden sie bei der Definition der Anforderungsprofile und auf techni-
scher Ebene berücksichtigt. Ob es sich um explizit europäische oder internationa-
le Standards handelt und welche Form der Festschreibung zugrunde liegt, ist mir
nicht bekannt. Andere Standards, wie beispielsweise die ISO-Zertifizierungen, sind
– soweit ersichtlich – nicht integriert oder berücksichtigt. Mit den IT-Ausbildungs-
berufen als Basis ist die Übertragbarkeit des IT-Weiterbildungssystems als Ganzes
eingeschränkt. Der Grundgedanke einer geregelten beruflichen Qualifizierung mit
einer Anbindung an Hochschulausbildungen ist aber sicherlich übertragenswert.

D: Das deutsche IT-Weiterbildungssystem ist eine nationale Lösung, die auf euro-
päischer Ebene Anerkennung, aber noch keine allgemeine Akzeptanz findet. Die
IT-Weiterbildung im Allgemeinen ist stark von Industrie- und Herstellerzertifika-
ten geprägt, die als „Industriestandards“ aufzufassen sind. Herstellerunabhängig-
keit wurde im Rahmen unserer Befragung als ein zentrales und sehr wichtiges Kri-
terium für die europaweite Akzeptanz eines Programms genannt. Der ECDL (zwar
auf ICT End-User-Ebene positioniert) ist ein gutes Beispiel für einen Industriestan-
dard, mit breiter Akzeptanz und herstellerunabhängiger Ausrichtung.
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Die Standards werden von den Interessengruppen bzw. -konsortien gesetzt, z. B.
der IT-Industrie. Der Begriff Zertifikat sollte deutlich vom Begriff bzw. Verfahren
der Zertifizierung unterschieden werden. 

E: Das deutsche IT-Weiterbildungssystem setzt auf der deutschen dualen IT-Erst-
ausbildung auf. Die erste Priorität bei der Entwicklung war deshalb, ein System zu
entwickeln, das ganzheitlich in Struktur und Methodik für diese deutschen Berufs-
verhältnisse in der IT-Branche passt. Darüber hinaus war es stets ein Anliegen, die-
ses System auch „europakonform“ zu machen. Dabei sollten einerseits die deut-
schen Abschlüsse im europäischen Ausland anerkannt werden und andererseits
sollte das System auch geeignet sein, von anderen Ländern übernommen zu wer-
den. Die Internationalisierung sollte auf zweierlei Weise erfolgen, die Spezialisten-
ebene sollte mit einem Zertifikat nach der Europanorm DIN EN 45013 abschließen
und die öffentlich-rechtlichen Abschlüsse der Professionals sollten mit Credit Points
auf die Bachelor- und Masterstudiengänge angerechnet werden. Der erste Punkt
ist formal gelungen und wurde sogar inzwischen durch Umstellung auf die ISO-
Norm 17024 weiter internationalisiert. Die Hochschulverzahnung der Professionals
ist jedoch noch nicht gelungen.
Bei der Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems waren vermutlich den meisten
Akteuren die folgend benannten Dokumente der Europäischen Kommission
bekannt:

• EU-Weißbuch „Lehren und Lernen: Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft“
(1996): Darin werden Forderungen formuliert, die im deutschen IT-Weiterbil-
dungssystem aufgegriffen wurden, z. B.: 
– qualifikationsfördernde Arbeitsorganisation (I A),
– Wissenserwerb und methodische Fertigkeiten, die ein selbstständiges Ler-

nen ermöglichen, sowie fachliche Schlüsselkompetenzen und soziale Kom-
petenzen wie Teamarbeit, Kreativität und Qualität (III A),

– flexible Bewertung von Qualifikationen unabhängig von ihrem Erwerb
(III B 1),

– angepasste Berufsbildung an die Perspektiven des Arbeitsmarktes und der
Beschäftigung (IV),

– Zertifizierung und Anerkennung der bei der praktischen Arbeit erworbe-
nen Kompetenzen (IV C 2),

– Erwachsenenbildung als Schwerpunkt für Initiativen und Entwicklungspro-
jekte (IV C 3) und

– gegenseitige Anerkennung von Hochschul- und Berufsabschlüssen durch Ein-
führung des ECTS-Systems (Teil II, I b).

• EU-Grünbuch zur Innovation (1996): Zu Aktionslinie 3 „Fördern von Aus- und
Weiterbildung“ wurde 1996 seitens der Telekom folgende Stellungnahme for-
muliert: „Als eine neue Schlüsselqualifikation sehen wir die Befähigung zu
lebenslangem Lernen. Bildung und insbesondere berufliche Weiterbildung
wird mehr als bisher in der Freizeit erfolgen müssen. (...) Die Jugendlichen
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werden aber auf das Lernen in der Freizeit unzureichend vorbereitet. Kompe-
tenzen für Zeitmanagement, Selbstlerntechniken, Lernteambildung und die
Neugier auf neue Lerninhalte werden in der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung nicht ausreichend erworben bzw. geweckt.“ Daraus ist ersichtlich, dass
die Grundgedanken der IT-Weiterbildung, z. B. zu selbst gesteuertem Lernen,
bereits im Zusammenhang mit EU-Papieren diskutiert wurden.

• EU-Grünbuch „Leben und Arbeiten in der Informationsgesellschaft“ (1996):
Auch dieses Grünbuch hat eine Überprüfung der allgemeinen und beruflichen
Bildung angeregt und es hat den Begriff des „lernenden Unternehmens“ auf-
gegriffen. Die Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems wurde besonders
durch folgende Punkte beeinflusst:
– Wir benötigen ein neues Wechselspiel zwischen Arbeit und Ausbildung

anstelle des alten Wechselspiels zwischen Erwerbstätigkeit und Nicht-
Erwerbstätigkeit (4.6).

– Gleichzeitig wird auf die „tückische spiralförmige Abwärtsbewegung von
Arbeitsplatzabbau, Langzeitarbeitslosigkeit und Kompetenzveraltung“ hin-
gewiesen (4.6).

– Da der Lernerfolg beim Lernen durch unmittelbare Anwendung wesentlich
größer ist (80 Prozent) als beim Lesen und Hören (fünf bis zehn Prozent), ist
das Selbstlernpotenzial bei Verwendung der IKT ungeheuer groß (4.6 Abs.
76).

– Eine Auffrischung der Kenntnisse während der Arbeitszeit wird wichtiger
sein als die Verkürzung der Arbeitszeit selbst (4.6 Abs. 76).

– Es wurde in diesem Grünbuch jedoch auch eine Forderung genannt, die vom
IT-Weiterbildungssystem bewusst und begründet nicht eingelöst wurde: Alle
Arbeitslosen sollten das Recht – und die Pflicht – haben, Basiskompetenzen
für die Informationsgesellschaft zu erwerben und auszubauen, die für den
regulären dynamischen Arbeitsmarkt relevant sind. Die Wiedereingliede-
rung sollte einsetzen, bevor die Menschen zu Langzeitarbeitslosen werden.

• Schließlich wurde auch in der Mitteilung der Kommission „Für ein Europa des
Wissens“ (1998) die Fähigkeit hervorgehoben, das Lernen zu lernen und Pro-
bleme zu lösen sowie lebenslang zu aktivieren. 

Zur Zeit der Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems lag auch die „Empfehlung
des EU-Parlaments und des Rates über die Mobilität von Studierenden, in der
Ausbildung stehenden Personen“ von 2000 vor, worin die Gedanken aus dem Grün-
buch „Allgemeine und berufliche Bildung – Forschung: Hindernisse für die grenz-
überschreitende Mobilität“ von 1996 aufgegriffen werden. Das IT-Weiterbildungs-
system ist also im Kontext dieser EU-Papiere entstanden.

Im Rahmen der Veröffentlichung des IT-Weiterbildungssystems während eines
Fachkongresses fand ein Workshop unter dem Thema „IT-Qualifizierung im euro-
päischen Kontext“ statt. Hier wurde das IT-Weiterbildungssystem Vertretern aus
dem europäischen Ausland vorgestellt und Gegenentwürfe wurden diskutiert.
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Die Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems wurde von der Vision geleitet, dass
dieses weltweit einzigartige System auch für andere Länder attraktiv sein könnte.
Besonders die Methode, mit der informelles Lernen erstmals mess- und zertifizier-
bar geworden ist, scheint mir für andere Länder und andere Berufe geeignet zu
sein. Auch dass ein Bildungssystem durchgängig und methodisch konsistent von
der beruflichen Erstausbildung bis zur strategischen Unternehmenskompetenz
geschaffen wurde, scheint mir, wenn schon nicht nachahmens-, so doch bewun-
dernswert. Eine Zertifizierung nach ISO-Norm ist sicher leicht auf andere Länder
übertragbar. Die Norm sagt aber noch nichts über das Niveau der zertifizierten
Kompetenzen aus. Eine internationale Anerkennung der IT-Spezialisten ist deshalb
noch nicht in Sicht. Eine Verbreitung des Systems in anderen europäischen Län-
dern würde erleichtert, wenn seine Attraktivität vorab durch die Verbreitung in
Deutschland gezeigt werden könnte. Das ist zurzeit noch nicht der Fall. Dem Ver-
nehmen nach gibt es jedoch Interesse an dem deutschen System in osteuropäi-
schen Ländern. Besonders die Zertifizierung nach ISO 17024 scheint für einige Län-
der interessant zu sein.

F: Ja! Das Thema Personalzertifizierung ist international. Das Konzept und die Basis
– ISO 17024 – ist eine gute Basis für Internationalisierung. Gerade im anvisierten
Bereich beruflich bereits erfahrener „Spezialisten“ (gemäß APO-Terminologie)
bzw. Professionals (nicht im APO-Sinne, allgemeinsprachlich) braucht man eine
Unabhängigkeit von nationalen Bildungsinstitutionen/-systemen oder von „Indu-
stry Based Certificates“. Wegen des Levels ist das im Prinzip auch auf andere Län-
der übertragbar. Das Problem ist eher der Paradigmenwechsel zu einer prozessori-
entierten Sicht und die Frage der Qualitätssicherung bezüglich des Niveaus der
Einsteiger in das System.
Ganz direkt gesprochen ist Zertifizierung allerdings ein Milliardengeschäft. Das
deutsche IT-WBS hat es geschafft, Qualifizierung und Zertifizierung organisch zu
verknüpfen. Das ist eine Errungenschaft. Da es sich dadurch eigentlich nur insge-
samt verkaufen lässt, ist natürlich der Wettbewerb mit anderen Zertifikatsanbie-
tern vorprogrammiert.
Ein Vorteil wäre es, solche Herstellerzertifikate mit einzubeziehen, die wirkliche,
praxisorientierte Ausbildungselemente enthalten und den Bezug zu den im IT-Wei-
terbildungssystem dargestellten Prozessen herstellen können. Alles andere stößt
wieder auf das Problem, dass Unterricht nie Handlungskompetenz sichert, dies
aber ein zentrales Ziel des IT-Weiterbildungssystems ist.

Kommentar aus Sicht der Verfasser: Auch bezüglich der zweiten Leitfrage wird
von den Experten darauf verwiesen, dass das deutsche IT-Weiterbildungssystem
zumindest in einigen Staaten zunehmende Bekanntheit und Anerkennung
genießt. Experte D verweist jedoch darauf, dass es keine allgemeine Akzeptanz
findet. Dass insbesondere die deutschen Ausgangsbedingungen bei der Entwick-
lung leitend waren, liegt aber auch darin begründet, dass europaweite Standards
für die Konzeption von Qualifizierungs- und Zertifizierungssystemen (noch) nicht
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vorliegen bzw. auf politische Vorgaben nicht gewartet werden kann. Allerdings
wurden einerseits nach Einschätzung des Experten E zentrale Dokumente der Euro-
päischen Kommission für die Gestaltung des Systems ausgewertet, andererseits
impliziert die Zertifizierung von Spezialisten den Rückgriff auf eine international
anerkannte Norm. Experte F weist darauf hin, dass weder eine Orientierung an
einem nationalstaatlichen Bildungssystem noch an einem Industriestandard eine
gute Grundlage für eine Verbreitung des IT-Weiterbildungssystems sein kann.
Angedeutet wurde vom Experten A, dass zumindest das „Interesse“ einzelner Staa-
ten an einer Kooperation oder gar Übernahme des deutschen Systems existiert,
wobei eine Etablierung in Deutschland die „Exportfähigkeit“ deutlich erhöhen
würde (Experte E). Es zeichnet sich jedoch ab, dass auf europäischer Ebene eher
ein System eine Chance hat, das die bestehenden Zertifikate, insbesondere der Her-
steller, integriert und entsprechende Anrechnungsmöglichkeiten vorsieht, auch
wenn dies möglicherweise mit den intendierten Lernformen nicht konform geht.
Es besteht insbesondere aufgrund international tätiger Unternehmen das Interes-
se an einer gegenseitigen Integration, Anrechnung und Anerkennung sowie an
einer Anbindung an das Hochschulsystem. Das heißt, insbesondere der Systemcha-
rakter der IT-Weiterbildung mit den unterschiedlichen, zumindest intendierten
Zugängen und Übergängen in andere Qualifizierungssysteme (z. B. der Hochschu-
len) wird als positiv und zukunftsweisend eingeschätzt.

Zusammenfassend entsteht auf Grundlage der – natürlich nicht repräsentativen
und zeitpunktbezogenen (Herbst 2004) – Expertenbefragung der Eindruck, dass
europäische Anforderungen an ein EU-weit akzeptiertes Weiterbildungssystem
eher unklar sind, ebenso wie einzelne Begrifflichkeiten in diesem Kontext unter-
schiedlich verwendet werden. Die Entwicklung einer europaweit anerkannten 
IT-Weiterbildung scheint damit eher im Rahmen von Bottom-up-Prozessen, z. B.
der Initiative einzelner Länder, als im Rahmen von Top-down-Prozessen seitens der
EU-Organe möglich zu sein. Somit kann die Frage nach einer Übertragung oder
gar Vermarktung des IT-Weiterbildungssystems noch nicht abschließend beantwor-
tet werden, wobei perspektivisch dem systemischen Ansatz des deutschen Modells
– falls es sich im Entstehungsland durchsetzt – in vielerlei Hinsicht ein Vorbild-
charakter zugesprochen werden kann.
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7. Einschätzung unter deutscher Perspektive und Ausblick

In den vorangegangenen Kapiteln wurde zur Klärung der Fragestellung, welche
Konzepte über berufliche Strukturen, Karrierestufen und Bildungswege im IT-Sek-
tor auf EU-Ebene existieren, ein mehrdimensionaler Zugang gewählt, bei dem in
einem ersten Schritt die deutsche Ausgangssituation und die bestehenden europäi-
schen Rahmenbedingungen analysiert wurden, ehe im Anschluss die im europäi-
schen IT-Sektor aktiven Gruppierungen und Organisationen sowie EU-Akteure kurz
vorgestellt und deren Bestrebungen im Bereich Berufs- und Weiterbildung skiz-
ziert wurden. Anschließend wurden vier Konzepte vorgestellt, die überregionale
Gültigkeit für sich beanspruchen und somit im Rahmen dieses Beitrags von Inter-
esse waren. Nachfolgend sollen die im Kapitel 5 beschriebenen Ansätze einer
Bewertung unterzogen werden, die drei Bereiche umfasst: 

• Zum einen soll versucht werden, für jedes Konzept die in Abschnitt 2.4 aufge-
worfenen Fragen zu beantworten, 

• zum anderen soll eine Einschätzung aus deutscher Sicht erfolgen, d. h., es soll
wenn möglich geklärt werden, ob das Modell eine Konkurrenz zum hierzulan-
de verfolgten Ansatz darstellt oder ob andere Zielgruppen und/oder Bil-
dungssektoren adressiert werden bzw. ob es Verbindungs- oder Integrations-
möglichkeiten gibt.

• Dabei sollen neben der Sichtweise der Verfasser auch die Einschätzungen der
interviewten Experten in die Bewertung einfließen.

Abschließend sollen die Untersuchungsergebnisse gewürdigt und zukünftige For-
schungs- und Gestaltungsbedarfe skizziert werden.

7.1 Kritische Würdigung der dargestellten Konzepte

Informatics Curriculum Framework 2000 for Higher Education von IFIP/UNESCO:
Für die Fragestellungen der Studie ist der ICF-2000 nur begrenzt aussagekräftig,
da er auf die Hochschulebene abzielt. Zwar wird auch hier eine Strukturierung der
mit IT zusammenhängenden Arbeitsbereiche vorgenommen und es werden Bil-
dungswege in Form von Hochschulstudiengängen beschrieben, aber die Vorschlä-
ge bleiben sehr abstrakt und auf die Grobbeschreibung von Ebenen und Tätig-
keitsbereichen beschränkt, auf inhaltlicher Ebene wird auf andere curriculare
Dokumente verwiesen. Unter Einbezug der landesspezifischen Daten ermöglicht
das Konzept somit zwar eine Strukturierung des IT-Sektors, jedoch liefert es keine
Karrierewege, sondern stellt eher ein Instrument zur Entwicklung von Studiengän-
gen dar. Außerdem beschränken sich die Aussagen des ICF-2000 zielgemäß nur auf
die Hochschulbildung (was zwar durchaus auch hochschulische Weiterbildung
umfassen kann) und sind somit mit einem berufliche Strukturen und Karriere-/Bil-
dungswege eröffnenden Konzept wie dem deutschen IT-Weiterbildungssystem nur
teilweise vergleichbar. Beim ICF-2000 werden zudem nur allgemeine Aussagen zu
Zugangsberechtigungen und Abschlüssen getroffen – erstere sind länderspezifisch
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zu regeln (Hochschulreife), bei den Abschlüssen werden gestufte Profile entwickelt
Bei der bildungsorganisatorischen und didaktischen Strukturierung wird den
umsetzenden Hochschulen weitgehend freie Hand gelassen und nur Rahmenvor-
schläge und Beispiele angeboten. Somit schafft der ICF-2000 eher einen Rahmen
für Modelle außerhalb der vom deutschen IT-Weiterbildungssystem adressierten
Ebenen und Zielgruppen. Innerhalb der Expertengespräche wurde auf dieses Kon-
zept nicht rekurriert, da es nicht explizit auf Europa abzielt und zudem eher der
Hochschulbildung zugeordnet wird. Trotzdem erscheint es unter den Gesichtspunk-
ten der Internationalität und der hohen Qualifikationsstandards der Branche sinn-
voll zu sein, auch solche Ansätze in eine systematische Betrachtung einzubeziehen.

Die Initiativen der ECDL-F
Von den dargestellten Produkten der ECDL-F ist im Hinblick auf die im Rahmen der
Untersuchung vorgenommene Fokussierung auf Konzepte für IT-Fachkräfte insbe-
sondere das zuletzt vorgestellte Zertifikat für ECDL-Trainer (ECDL-CTP) von Inter-
esse, z. T. auch noch die CAD-Zertifizierung. Beim ECDL-CTP fällt in diesem Zusam-
menhang vor allem die Ähnlichkeit des Ablaufs zur Spezialistenzertifizierung im
deutschen IT-Weiterbildungssystem auf. Auch hier wird zum einen an der Arbeits-
realität angesetzt (Nachweis von mindestens 40 Stunden Trainererfahrung sowie
Implementierung der Inhalte in typische ECDL-Trainingszusammenhänge) und zum
anderen nach einem einführenden Workshop auf die schriftliche Dokumentation
und die tutorielle Betreuung (im IT-Weiterbildungssystem übernehmen die so
genannten Lernprozessbegleiter diese Rolle) zum Nachweis des Kompetenzer-
werbs zurückgegriffen, ehe eine Zertifizierung durch eine akkreditierte Agentur
erfolgt. Im Gegensatz zum IT-Trainer auf Spezialistenebene des deutschen IT-Wei-
terbildungssystems wird von der ECDL-Stiftung jedoch nicht so klar auf eine
Arbeitsprozessorientierung fokussiert, außerdem ist das Konzept direkt auf das
Training zum ECDL zugeschnitten, wogegen das deutsche Modell „hersteller“-
unabhängig ist. Grundsätzlich bleibt jedoch festzuhalten, dass die Zertifikate der
ECDL-F zwar auch für IT-Fachkräfte teilweise von Interesse sind, jedoch stellen sie
keine systematischen Karrierewege oder Berufsstrukturen im Sinne des deutschen
IT-Weiterbildungssystems dar, sondern runden lediglich die Palette der ECDL-Pro-
dukte sinnvoll ab. Vor dem Hintergrund der großen Verbreitung und des Erfolges
des Basisprodukts ECDL sind jedoch die Aktivitäten dieser Institution auf jeden Fall
von Interesse, da hier bereits erfolgreich Strukturen etabliert und Handlungsstra-
tegien umgesetzt worden sind. Somit könnten auf die Professionalebene fokus-
sierende Produkte der ECDL-Foundation durchaus konkurrierende Einflüsse auf
das deutsche Modell haben, jedoch erscheint auch eine Integration (insbesondere
auch aufgrund zumindest teilweise ähnlicher didaktisch-organisatorischer Ansät-
ze) möglich, ansetzen könnte man dazu am IT-Trainer.

Die IKT-Anforderungsprofile des Career-Space-Konsortiums
Eine Sichtung der 18 (ohne die CEN/ISSS-Neuentwicklung) von Career-Space veröf-
fentlichten IKT-Anforderungsprofile ist aus mehreren Gründen aufschlussreich:
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Zum einen findet sich hier ein stringentes Konzept zur beruflichen Strukturierung
der verschiedenen Sektoren in der IT-Branche, welches mit aus der Praxis der betei-
ligten Unternehmen generierten, detaillierten Arbeitsplatzbeschreibungen und
Anforderungsprofilen aufwarten kann. Zum anderen werden jeweils profiltypi-
sche Entwicklungswege und Karrierestufen aufgezeichnet. Interessant sind die
generierten Profile aber vor allem im Hinblick auf die nachfolgend dargestellten
Leitlinien für die Curriculumentwicklung an Hochschulen, da sie die Grundlage für
die unterschiedlichen Studienrichtungen und Vertiefungen darstellen. Damit
ermöglichen sie in Verbindung mit den Forderungen an die Hochschulen (u. a.
Berücksichtigung der Bedürfnisse Berufstätiger (Fern-, Teilzeit- und Weiterbil-
dungsstudiengänge sowie erhöhte Durchlässigkeit); siehe unten) die Entwicklung
unterschiedlicher individueller Bildungs- und Karrierewege. Problematisch
erscheint dabei lediglich das hohe Ausgangslevel, von dem das Career-Space-Kon-
sortium bei den beschriebenen Profilen ausgeht: Die Zugangsvoraussetzung für
die erarbeiteten Profile bildet fast ausnahmslos ein Hochschulabschluss auf Bache-
lor- bzw. Masterniveau. Für eine umfassende berufliche Strukturierung der Bran-
che ist u. E. (vor allem aus deutscher Sicht) außerdem eine Beschreibung der Tätig-
keitsfelder unterhalb dieses Levels erforderlich, um sowohl Absolventen von
Ausbildungsberufen als auch Seiteneinsteiger ohne Studienabschluss in das Kon-
zept zu integrieren und ihnen individuelle Karriere- und Aufstiegsmöglichkeiten
zu eröffnen. Dabei muss allerdings berücksichtigt werden, dass Career-Space
ursprünglich nicht mit der Zielstellung ins Leben gerufen wurde, ein konsistentes,
die gesamte IT-Branche strukturierendes Karrieresystem zu entwickeln, sondern
um Studenten und anderen Interessierten in Zeiten des Fachkräftemangels die
Attraktivität der Branche zu verdeutlichen und ihnen mögliche Arbeitsfelder und
Karrierewege aufzuzeigen: „There was no intention to have a one-to-one
alignment between profiles and educational courses (curricula)“ (European Com-
mittee for Standardization 2004b, S. 5).

Die Leitlinien für IKT-Hochschulcurricula des Career-Space-Konsortiums
Die dargestellten vier vorgeschlagenen Formen von IT-Studiengängen, von denen
insbesondere die Varianten (b) bis (d) (Aufbau- und Zweitstudiengänge) vor dem
Hintergrund der Fragestellungen dieser Untersuchung von Interesse sind, entwer-
fen zusammen mit den Forderungen nach Berücksichtigung der Bedürfnisse Berufs-
tätiger und erhöhter Durchlässigkeit ein Konzept, welches neue Bildungswege und
Karrierestufen für Beschäftigte im IT-Sektor eröffnet. So erlaubt die Variante (c)
eine Weiterbildung von IT-Fachkräften für beispielsweise verstärkt betriebswirt-
schaftliche Arbeitsbereiche, die bei einem MBA-Abschluss auch mit einem Karriere-
schritt verbunden sein dürften. Dagegen stellt (d) eine Möglichkeit für die vielen
Quereinsteiger der Branche dar, einen adäquaten Hochschulabschluss für ihre
Tätigkeit zu erwerben und sich somit auch in der IT-Berufspraxis erworbene Kom-
petenzen zertifizieren zu lassen.
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Insgesamt bilden die Ansätze von Career-Space ein breites Spektrum des IT-Arbeits-
marktes ab, fokussieren derzeit aber hauptsächlich den Bereich höhere Bildung,
wogegen die Übertragung auf die Ebenen beruflicher Aus- und Weiterbildung
noch aussteht.51 Die Ergebnisse der Arbeit dieses Konsortiums scheinen aus unse-
rer Sicht in das deutsche System integrierbar bzw. z. T. ist dies bereits erfolgt.
Grundsätzlich stehen die Career-Space-Dokumente in keiner Konkurrenzbeziehung
zum deutschen Ansatz, da aus diesen kein eigenes Zertifizierungs- und/oder Wei-
terbildungsmodell entworfen werden soll, sondern eher die Anforderungen der
IT-Industrie an solche Bildungsangebote dargestellt werden.

Das EUCIP-Konzept
Hinsichtlich der im Abschnitt 2.4 aufgeworfenen Fragestellungen und vor dem Hin-
tergrund des deutschen IT-Weiterbildungssystem ist das EUCIP-Konzept von beson-
derem Interesse, wird doch damit ähnlich dem hierzulande verfolgten Ansatz ver-
sucht, ein umfassendes Modell zu etablieren, das sowohl berufliche Strukturen in
den einzelnen Sektoren der IT-Branche schafft und über modular aufgebaute und
kumulierend angelegte Bildungsgänge Karrierewege eröffnen soll. 

Trotz dieser ähnlichen Zielstellung treten bei einem Systemvergleich einige Unter-
schiede zu Tage: „Es ist erstens das Qualifizierungsverfahren, das dem Erwerb der
Zertifikate vorausgeht, und zweitens seine Ansiedlung. APO verlegt die Weiterbil-
dung in den Betrieb. EUCIP setzt auf bewährte Bildungsträger. Außerdem verlangt
EUCIP ein definiertes Grundwissen als Voraussetzung; nur wer diese festgelegte
Grundqualifikation im ersten Schritt nachweist, kann ein Zertifikat für darauf auf-
gesatteltes Spezialwissen erwerben“ (CEPIS 2003a). Während das deutsche Kon-
zept eine starke Orientierung an betrieblichen Abläufen und realen Projekten auf-
weist, in denen im Arbeitsprozess gelernt wird, liegt beim EUCIP-Modell der
Schwerpunkt auf der Vermittlung von theoretischem Wissen durch E-Learning bzw.
in konventionellen Weiterbildungsstrukturen, d. h. im Rahmen von durch Bildungs-
träger angebotenen Kursen, die durch eine Prüfung abzuschließen sind. Diesen
standardisierten Tests bei EUCIP steht in Deutschland eine individuelle Prüfung der
Projektdokumentation gegenüber. Allerdings ist anzumerken, dass beim IT-Wei-
terbildungssystem auf der Professionalebene auch verstärkt geprüft wird (jedoch
weniger in standardisierter Form, sondern mittels ganzheitlicher Aufgaben, wobei
deren Validität nicht unumstritten ist). Auch EUCIP sieht das Anfertigen einer
Dokumentation vor, Ähnlichkeiten sind also durchaus vorhanden.

Hinsichtlich der Zugangsberechtigungen gilt positiver Weise für beide Systeme,
dass keine formalen Abschlüsse als Eingangsvoraussetzung verlangt werden, in
beiden Fällen gehören also auch Seiteneinsteiger zu den Adressaten. Außerdem
ist in beiden Fällen eine Anerkennung informeller bzw. früher erworbener Lern-
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leistungen vorgesehen; während diese beim EUCIP-Konzept bis zu einem Viertel
der Lernzeit eingebracht werden können (inputorientiert), werden sie beim APO-
Konzept gar nicht explizit begutachtet, da lediglich geprüft wird, ob die für den
Abschluss zu erwerbenden Kompetenzen vorliegen und Anforderungen erfüllt
wurden (outputorientiert). Zu beachten ist in diesem Zusammenhang zudem, dass
für den Erwerb eines EUCIP-Elective-Profiles der Abschluss der Core-Level-Zertifika-
te vorausgesetzt wird. Hinsichtlich der Wertigkeit der Abschlüsse ist zwar das deut-
sche System dahingehend positiv zu beurteilen, dass es auf Outputebene eine
Durchlässigkeit zur Hochschule (inklusive Anrechenbarkeit) vorsieht, bisher besteht
dazu jedoch lediglich eine Absichtserklärung. Im Gegensatz dazu ist dies beim
EUCIP-Modell nicht vorgesehen, dafür sollen jedoch dort einzelne Hochschullei-
stungen anrechenbar sein (Inputebene). Vorteile hat das Konzept jedoch hinsicht-
lich der breiten Gültigkeit, da es zum einen international aufgestellt ist und zum
anderen die in der Branche bisher immens wichtigen Herstellerzertifikate inte-
griert, wogegen das deutsche System selbst im Heimatmarkt derzeit noch mit
Akzeptanzschwierigkeiten und geringem Bekanntheitsgrad zu kämpfen hat. 

Hinsichtlich der bildungsorganisatorischen und didaktischen Strukturierung gehen
beide Konstrukte unterschiedliche Wege: Während das EUCIP-Konzept verstärkt
auf modulare Vermittlung von vorgegebenen Inhalten in Präsenzseminaren und
per E-Learning setzt, müssen die Kandidaten im deutschen System Referenzpro-
zesse mittels selbstgewählter, realer betrieblicher Prozesse abbilden, diese planen,
durchführen, kontrollieren, dokumentieren und reflektieren. Dabei können sie auf
die Unterstützung der Fachberater und Lernprozessbegleiter zurückgreifen, beim
EUCIP-Konzept erfolgt die persönliche Betreuung durch die örtlich akkreditierten
Weiterbildungs-/Trainingsanbieter. Damit stellt das deutsche Produkt ganz klar auf
berufsbegleitende Qualifizierung ab (damit sind aber auch Probleme verbunden,
insbesondere bei der Qualifizierung von Arbeitslosen und in Klein- und Kleinstun-
ternehmen), wogegen im EUCIP-Modell auf Seminarblöcke rekurriert wird. Damit
einher gehen auch unterschiedliche Lernorte: Während beim deutschen IT-Weiter-
bildungssystem am Arbeitsplatz gelernt wird, müssen beim EUCIP-Modell zumin-
dest teilweise Weiterbildungszentren der Bildungsträger besucht werden (abge-
sehen von E-Learning-gestützten Modulen).

Insgesamt scheinen demnach beide Modelle jeweils spezifische Vor- und Nachtei-
le aufzuweisen, was auch in ihren unterschiedlichen Ansprüchen begründet ist.
Die deutsche Gesellschaft für Informatik e. V. – die federführend an der Entwick-
lung des EUCIP-Konzepts beteiligt war, aber auch das APO-IT-Weiterbildungssystem
unterstützt – kommt diesbezüglich zu folgendem Ergebnis: Das Modell der EUCIP
ist ein „Zertifizierungssystem für Informatik-Professionals auf europäischer Ebene.
Dieses Zertifizierungssystem hat die Vergleichbarkeit und die Standardisierung
europäischer Qualifikationen auf hohem Niveau im IT-Bereich zum Ziel. IT-Wei-
terbildung/APO ist [dagegen] ein durchgängiges berufliches Weiterbildungssystem
der Sozialpartner, das einen nationalen Standard (mit internationaler Ausrichtung)
in Deutschland für berufliche Weiterbildung definiert. Dieses berufliche Weiter-
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bildungssystem ist möglicherweise nur schwer, ggf. auch nur langfristig auf die
europäischen Staaten übertragbar“ (Gesellschaft für Informatik e. V. 2002, 
S. 7). Grundsätzlich haben aber beide Konzepte durchaus eine Daseinsberechti-
gung und schließen sich auch nicht gegenseitig aus, wie die laufenden, auf Ver-
einbarkeit abzielenden Bemühungen zeigen (vgl. CEPIS 2003a). Weiterer Abstim-
mungsbedarf scheint bei der Definition der Niveaus und der daraus resultierenden
Abschlüsse vonnöten zu sein, denn „[…] ein IT-Professional bei EUCIP hat nach
APO-Standards nur eine Qualifikation als Spezialist (…) ein IT-Professional bei APO
[ist] dagegen ein Manager“ (Ohne Verfasser 2002b). Weitere Arbeiten an gemein-
samen Standpunkten und Standards sind also notwendig, damit die von der GI
gesetzten Ziele erreicht werden können: „Die GI wird darauf hinarbeiten, dass bei-
de Systeme sich gegenseitig ergänzen und anerkennen. Das System EUCIP wird auf
nationaler Ebene „Input-Qualifikationen“ für das System IT-Weiterbildung/APO
liefern und umgekehrt“ (Gesellschaft für Informatik e. V. 2002, S. 7).

Aus Sicht der Autoren ist abschließend festzuhalten, dass das EUCIP-Konzept
Ansatzpunkte für eine mögliche Integrierbarkeit in bzw. Vereinbarkeit mit dem
deutschen Modell aufweist. In der bisherigen Ausrichtung kann es eine starke Kon-
kurrenz zu dem deutschen Modell darstellen, da es Vorteile hinsichtlich der brei-
teren europäischen Basis über die CEPIS und ihre Tochtergesellschaften hat. Im
Gegensatz zu den deutschen „Machern“ kann die CEPIS schon auf Umsetzungser-
fahrung hinsichtlich der Etablierung des europaweiten ECDL zurückgreifen. Zudem
weist es zwei weitere Merkmale auf, die das deutsche System (bewusst) nicht
liefert: Die Integration der Herstellerzertifikate und den Einbezug der Weiterbil-
dungsanbieter, denen als Promotoren und Multiplikatoren für ein solches Konzept
eine nicht zu unterschätzende Bedeutung zukommt.

7.2 Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag gibt einen Überblick über den Stand der IT-Weiterbildung
auf EU-Ebene und entsprechende in diesem Feld tätige Akteure, ohne jedoch län-
derspezifische Regelungen im Einzelnen vorzustellen und zu diskutieren. Die
Ergebnisse der Studie zeigen, dass es bisher nur wenige Qualifizierungs- und Zer-
tifizierungssysteme gibt, denen eine EU-weite Bedeutung zugeschrieben werden
kann. Zudem ist die Vergleichbarkeit relativ begrenzt, der Bekanntheitsgrad und
die Akzeptanz bisher beschränkt sowie auf ausgewählte Zielgruppen bezogen.
Allerdings wird die Bedeutung international anerkannter, nachvollziehbarer und
dokumentierter sowie anschlussfähiger Qualifizierungswege sowie entsprechen-
der Zertifizierungen im vereinigten Europa eher zunehmen. Dies gilt insbesondere
für den IT-Bereich, der bereits jetzt durch einen hohen Internationalisierungsgrad
und entsprechende Mobilitätsanforderungen seiner Beschäftigten gekennzeich-
net ist. In dieser Situation ringen nationale System wie das deutsche IT-Weiterbil-
dungssystem zuerst einmal um regionale Anerkennung und Akzeptanz und müs-
sen sich dabei gegenüber anderen Zertifizierungssystemen, z. B. der Industrie,
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positionieren und behaupten. Ein System wird wohl erst dann internationale
Bedeutung erfahren, wenn es fest im eigenen Land implementiert ist. Allerdings
ist die Stärke des deutschen Systems nicht unbedingt das am Abschluss einer Qua-
lifizierung stehende Zertifikat, sondern seine Akzentuierung auf den Lernprozess
und seine intendierte vertikale und horizontale Anschlussfähigkeit, die durch die
Integrationsmöglichkeit systemfremder Abschlüsse noch aufgewertet werden
könnte.

Abschließend lassen sich nach unserer Einschätzung folgende Gestaltungs- und
Forschungsfragen formulieren, die dazu beitragen können, dem Erfordernis einer
europaweit anerkannten bzw. kompatiblen IT-Weiterbildung und IT-Zertifizierung
etwas näher zu kommen:

• Berufliche Weiterbildung und Zertifizierung ist auch ein Geschäftsfeld, das
stark ökonomischen Interessen unterliegt. Diesbezüglich wäre es sinnvoll, im
Sinne eines Bildungscontrollings unterschiedliche Angebote in der IT-Weiter-
bildung kritisch zu untersuchen und u. U. von einzelstaatlicher und europäi-
scher Seite regulierend einzugreifen, da eine zunehmend neoliberale Wirt-
schaftspolitik in Teilen der EU auch zu sozialen Differenzierungen in der
IT-Weiterbildung und damit z. B. zu Ausgrenzung von Arbeitssuchenden bei
bestimmten Qualifizierungsinstrumenten zur Folge haben kann. Weiterhin
stellt sich immer wieder die Frage nach der Qualität und dem tatsächlichen
„(Tausch-)Wert“ von Zertifikaten.

• Weitere Länderstudien, insbesondere aus dem angloamerikanischen Raum,
könnten dazu beitragen, zusätzliche interessante Qualifizierungsmodelle hin-
sichtlich zumindest partieller Transfermöglichkeiten zu identifizieren, insbe-
sondere dann, wenn z. B. Anbieter von Zertifikaten aus diesen Ländern wei-
ter auf den europäischen Markt drängen und bereits von den in der EU
präsenten angloamerikanischen IT-Unternehmen schnell akzeptiert werden.

• Grundsätzlich sollten Fragestellungen der Bildungsorganisation und der kon-
kreten Gestaltung des Lehr-Lernprozesses im Vergleich, aber auch im Wett-
bewerb von IT-Weiterbildungsansätzen genauer untersucht werden, da ins-
besondere die didaktische Perspektive bei einer z. T. beobachtbaren Dominanz
der „Zertifikats-Perspektive“ nicht genügend Beachtung erfährt.

• Es entsteht z. T. der Eindruck, dass die bildungs- und gesellschaftspolitischen
Zielsetzungen und Programme der EU nur begrenzt in den einzelnen Weiter-
bildungskonzepten Niederschlag finden. Bestehende Zertifikate müssten dies-
bezüglich untersucht werden, ob sie als Dokument im Kontext des lebenslan-
gen Lernens anschlussfähig sind und zudem eine Integration informeller
Lernphasen konzeptionell berücksichtigen.

• Allerdings deutet sich an, dass eine europaweite Harmonisierung der IT-Wei-
terbildung wohl nicht durch Aktivitäten der EU in Top-down-Prozessen erfol-
gen kann bzw. aufgrund rechtlicher Restriktionen auch kaum möglich ist,
sondern dass der Wettbewerb nationaler Systeme und weitere Koordinie-
rungsbemühungen auf Ebene der EU-Staaten, der Verbände und Sozialpart-
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ner notwendig sind, um in einem Bottom-up-Prozess ein Weiterbildungssys-
tem als Orientierung für ein adäquate europäische Einigung heranzuziehen.

Letztendlich stellt sich die Frage nach der Bedeutung des deutschen Weiterbil-
dungssystems in diesem Kontext, die u. E. und auch nach Einschätzung der befrag-
ten Experten jedoch noch nicht abschließend geklärt werden kann. Hierzu sind der
weitere Implementationsprozess zu beobachten, eventuelle Modifikationen vorzu-
nehmen und nicht zuletzt der weitere europäische Integrationsprozess zu verfol-
gen. Von seiner Anlage her verfügt das deutsche System mit den Grundprinzipien
Arbeitsprozessorientierung, Modularisierung, Leistungsakkumulierung und trans-
nationale Anerkennung und Durchlässigkeit über Gestaltungsmerkmale, die
sowohl mit der bildungspolitischen Ausrichtung der EU als auch mit den Anforde-
rungen der IT-Beschäftigten, der IT-Hersteller- und der IT-Anwenderunternehmen
konform gehen sollten.
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Zusammenfassung

Seit dem Zusammenbruch der New Economy in den Jahren 1999/2000 hat sich die
Beschäftigungssituation auf dem dänischen IT-Arbeitsmarkt sehr drastisch verän-
dert: Herrschte anfangs ein Mangel an Arbeitskräften auf allen Ebenen, so liegen
die Arbeitslosenzahlen derzeit über dem Durchschnitt des Gesamtarbeitsmarkts.
Dennoch ist die Berufsbildung weiterhin ein zentrales Thema, da vor allem gering
qualifizierte Personen von Arbeitslosigkeit betroffen sind und der Mangel an Per-
sonen mit IT-Fachkenntnissen auf Hochschulniveau immer noch als Hemmschuh für
neues Wirtschaftswachstum in diesem Bereich empfunden wird. Daher müssen
auch Erwerbstätige ihre Fachkenntnisse und Qualifikationen dringend erweitern.

Die Situation auf dem IT-Arbeitsmarkt ähnelt in vielerlei Hinsicht der Situation auf
dem Gesamtarbeitsmarkt. Der Staat reagierte darauf mit einer Reihe von Bildungs-
reformen, die nicht nur IT-bezogene Programme betreffen, sondern das dänische
Bildungssystem als Ganzes. Die wichtigste dieser Reformen ist die Einführung eines
„doppelgleisigen Systems“, das es Erwerbstätigen ermöglicht, ihre Fachkenntnis-
se und Qualifikationen berufsbegleitend zu erweitern. Hand in Hand hiermit
erfolgte die Modularisierung von Ausbildungs- und Studiengängen auf allen Lern-
niveaus sowie die Anerkennung von zuvor erworbenem Wissen. Weitere Refor-
men zielten bislang darauf ab, das Bildungssystem durch Anpassung an den Markt
und Deregulierung so umzugestalten, dass es schneller auf den technischen Wan-
del und Veränderungen in der (globalen) Arbeitsorganisation reagieren kann.
Anpassung an den Markt bedeutet hierbei, dass Bildungseinrichtungen mehr Auto-
nomie und Anreize erhalten, neue Arten von Programmen und Ausbildungs- bzw.
Studiengängen einzuführen, die sich eng an den Bedürfnissen des Marktes orien-
tieren. Im Rahmen seiner Deregulierungsbestrebungen ist das dänische Bildungs-
ministerium ferner dazu übergegangen, Bestimmungen für das Bildungswesen all-
gemeiner und weniger detailliert zu formulieren, sodass Sozialpartner und die
Institutionen selbst ihre Ausbildungs- bzw. Studiengänge und Programme besser
auf marktführende Produkte abstimmen können, ohne eigene Zertifizierungen
für diese anzubieten. Speziell für den IT-Bereich gründete die dänische Regierung
eine Fachuniversität – die dänische IT-Universität –, an der ausschließlich Program-
me und Studiengänge für den IT-Bereich angeboten werden. Darüber hinaus för-
derte sie die Gründung so genannter Business-Akademien, an denen neue Arten
berufsbezogener Kurzstudiengänge im tertiären Bereich angeboten werden. 

1. Einführung

In Dänemark hat die Aus- und Weiterbildung von IT-Beschäftigten innerhalb rela-
tiv kurzer Zeit sowohl inhaltlich als auch strukturell viele Änderungen durchlau-
fen. Dies ist Ausdruck der schnellen technischen Entwicklung und der permanen-
ten Veränderungen auf dem Arbeitsmarkt. Eine im Jahr 2001 durchgeführte
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umfangreiche Studie verschiedener dänischer Ministerien1 mit besonderem Inter-
esse am IT-Bereich (einschließlich des Bildungsministeriums) zeigt, dass die Zusam-
mensetzung der Beschäftigten in diesem Bereich sehr heterogen ist. Lediglich 28 %
aller IT-Beschäftigten verfügen über eine einschlägige Ausbildung. Die übrigen
sind Quereinsteiger aus anderen Berufen oder haben ihre Fachkenntnisse autodi-
daktisch (häufig aufbauend auf einer allgemeinen höheren Sekundarbildung)
erworben. Das Fazit der Studie lautet daher: Es genügt nicht, weiterhin und in ver-
stärktem Maße junge Menschen für IT-Schulungen und -Programme zu gewinnen,
sondern auch den bereits Erwerbstätigen muss eine Möglichkeit geboten werden,
ihre Fähigkeiten nicht nur kontinuierlich zu erweitern, sondern sie auch in einem
formalen Gefüge anerkennen zu lassen. Benötigt werden vor allem Fähigkeiten
auf höherem Bildungsniveau.

Obwohl die Lage im IT-Bereich im Vergleich zu anderen Branchen sicherlich sehr
extrem ist, ist sie dennoch typisch für den Arbeitsmarkt des 21. Jahrhunderts, auf
dem durch stetige Veränderungen quasi über Nacht Berufsprofile verschwinden
und ebenso schnell neue entstehen. Die Ausbildung ist daher kein zeitlich begrenz-
ter Prozess mehr, den man als junger Mensch durchläuft und der für den Rest des
Arbeitslebens vorhält. Vielmehr müssen erworbene Fähigkeiten kontinuierlich ver-
bessert und erweitert werden, und ein Mensch wird im Laufe seines Arbeitslebens
sehr wahrscheinlich nicht nur einen, sondern mehrere Berufe ausüben. Nicht weni-
ge werden dabei ihrem ursprünglich erlernten Beruf den Rücken kehren. Lebens-
langes Lernen entwickelt sich somit zu einer wichtigen Voraussetzung für den
Erhalt der eigenen Beschäftigungsfähigkeit. Das dänische Berufsbildungssystem
hat auf diese neuen Herausforderungen mit einer Reihe von Reformen reagiert, die
alle Ebenen des Systems betreffen. Trotz der ziemlich extremen Situation in der 
IT-Branche wurden hierfür, anders als in Deutschland, keine speziellen Modelle ent-
wickelt. Entsprechende Kenntnisse über die Reformen bilden daher eine wichtige
Voraussetzung für eine Erklärung des IT-Weiterbildungssystems. Die Reformen
betreffen die Bereiche Erstausbildung (2000), höhere Bildung bzw. Hochschulaus-
bildung (2003) sowie berufliche Weiterbildung (2001 und 2004).

2. Aufgabenstellung

Die Studie umfasst eine Beschreibung der in Dänemark praktizierten beruflichen
Weiterbildung im IT-Bereich mit besonderem Schwerpunkt auf der Beziehung zwi-
schen beruflicher Weiterbildung und höherer Bildung. Ziel der Beschreibung ist es,
Material für einen kontrastiven Vergleich mit dem deutschen System anzubieten.
Die Beschreibung konzentriert sich daher auf Abweichungen und Unterschiede
zwischen den beiden Ländern und liefert keine allgemeine Darstellung.
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Die Studie ist Teil einer Gesamtbewertung des deutschen IT-Weiterbildungssystems,
die neben einem Vergleich mit Dänemark auch Vergleiche mit Frankreich und den
Niederlanden umfasst. 

3. Vorgehensweise

Die Beschreibung wurde auf der Grundlage schriftlicher Informationsquellen erar-
beitet, die hauptsächlich vom dänischen Bildungsministerium, den Sozialpartnern
und den Bildungseinrichtungen stammen. Die schriftlichen Quellen wurden durch
Informationen aus einer Reihe qualifizierter Interviews ergänzt, die mit verschie-
denen Akteuren aus dem Bereich der beruflichen Weiterbildung (Sozialpartner,
Bildungseinrichtungen, private Kursanbieter, Bildungsministerium) geführt wur-
den. Als weiteres Ziel neben der Bereitstellung von Informationen sollten die Inter-
views auch Aufschluss darüber geben, wie die Akteure das System, z. B. dessen Effi-
zienz, Stärken und Schwächen, beurteilen. Die Studie wurde im Zeitraum Oktober
2004 bis Juni 2005 durchgeführt.

4. Fachbegriffe, Abkürzungen und bibliografische Angaben

Da in dieser Studie mehrere Länder (Dänemark, Deutschland, Frankreich und die
Niederlande) einbezogen sind, ist zur Vermeidung von Missverständnissen eine
exakte Definition der Schlüsselbegriffe notwendig. Hierbei ist zunächst die genaue
Bedeutung des Begriffs „IT-Bildung“ zu klären. In den meisten (wenn nicht sogar
allen) Bildungs- und Studiengängen ist die Informationstechnik zu einem unum-
gänglichen Bestandteil geworden. 

Es werden die nachfolgend genannten Schlüsselbegriffe in folgender Bedeutung
verwendet:

Fähigkeiten: Oberbegriff zur Bezeichnung jeglicher Art von Fähigkeiten und Befä-
higungen, die auf formalem, nicht formalem bzw. informellem Wege erworben
wurden.

Qualifikationen: Fähigkeiten, die auf formalem Wege (z. B. an einer vom Bildungs-
ministerium anerkannten staatlichen oder privaten Bildungseinrichtung) erwor-
ben werden und zu einem allgemeinbildenden Abschluss führen.

Zertifizierung: Bewertung von Fähigkeiten im Zusammenhang mit einem bestimm-
ten Branchenprodukt; die Zertifizierung erfolgt in der Regel durch private Kurs-
anbieter.

Kompetenzen: Allgemeines fachübergreifendes Wissen/persönliche Fähigkeiten.

Formales Lernen: Wissenserwerb an einer Bildungseinrichtung, der zielorientiert,
zeitlich strukturiert und mit entsprechender Unterstützung erfolgt und zu einer
anerkannten Qualifikation führt.
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Informelles Lernen: Wissenserwerb außerhalb einer Bildungseinrichtung, der den-
noch zielorientiert, zeitlich strukturiert und mit entsprechender Unterstützung
erfolgt (z. B. am Arbeitsplatz). 

Folgende Abkürzung wurde verwendet:
AMU: Arbeitsmarkttraining (ArbejdsMarkedsUddannelser)

5. Wichtige Herausforderungen an die IT-Bildung in Dänemark

Die wichtigsten allgemeinen Ziele des staatlichen Berufsbildungssystems in Däne-
mark (wie auch überall sonst) sind:

• Versorgung des Arbeitsmarkts durch stetigen Zustrom neuer Arbeitskräfte mit
aktuellen Fachkenntnissen und Qualifikationen

• Bereitstellung von Möglichkeiten, durch die Firmen und Einzelpersonen Fach-
kenntnisse und Qualifikationen auf dem aktuellen Stand halten und ausbau-
en können

• Umschulung bzw. Höherqualifizierung von Arbeitslosen zur Unterstützung
ihres Wiedereinstiegs in den Arbeitsmarkt

Damit diese Ziele jedoch erreicht werden können, muss das System einigen Fakto-
ren bzw. Herausforderungen gerecht werden, die in der IT-Branche nach Angaben
der Akteure und Interessengruppen2 eine besonders große Rolle spielen.

Schneller technischer Wandel (Hard- und Software) und schnelle Veränderungen
in der Arbeitsorganisation: Die technische Entwicklung in der IT-Branche verläuft
sehr rasant und oft eher paradigmatisch als inkrementell. Konkrete Fachkenntnis-
se und Qualifikationen können daher quasi über Nacht mehr oder weniger veral-
ten. Dieser Prozess wird durch einhergehende Veränderungen in der Arbeitsorga-
nisation auf lokaler und globaler Ebene weiter verstärkt, wenn ganze Produktions-
und Entwicklungslinien zwecks Effizienzsteigerung in andere Länder bzw. Regio-
nen mit niedrigerem Kostenniveau verlagert werden. In Dänemark wurden viele
IT-Beschäftigte in der Verwaltung entlassen, da ihre Arbeitsstellen der Einführung
neuer Technologien zum Opfer fielen. Andere verloren ihre Arbeitsstelle, als gro-
ße Unternehmen (z. B. die Fluglinie SAS) bedeutende Teile ihrer IT-Abteilungen ins
Ausland verlagerten, wo das Lohn- und Gehaltsniveau erheblich niedriger liegt.
Dadurch gerät das Bildungssystem unter Druck, sich im selben Tempo zu entwik-
keln und den Beschäftigten (und Arbeitslosen) qualitativ hochwertige Möglichkei-
ten der beruflichen Weiterbildung anzubieten, durch die sie sich trotz der Verän-
derungen auf dem Arbeitsmarkt behaupten können.
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Hohe Empfindlichkeit des Sektors für Veränderungen der Marktbedingungen: In
der zweiten Hälfte der 1990er-Jahre boomte der IT-Arbeitsmarkt in Dänemark, und
es herrschte allseits Mangel an qualifizierten Arbeitskräften. Das System stand
unter permanentem Druck, der Branche ausgebildete Arbeitskräfte zu liefern, um
dadurch Engpässe zu verhindern, welche die Entwicklung des Sektors hemmen
würden. Deshalb wurden zwei verkürzte Erstausbildungen eingeführt, durch die
der Mangel an Arbeitskräften behoben werden sollte. Zu dem Zeitpunkt jedoch,
als das Ausbildungskonzept ausgereift war und die Ausbildung angeboten wur-
de, hatte sich die Lage drastisch geändert. Die Entwicklungen in der IT-Branche
(und vor allem im Onlinehandel) waren weniger positiv verlaufen als vorherge-
sagt, sodass die ersten fünf Jahre nach der Jahrtausendwende durch eine hohe
Arbeitslosenquote unter den IT-Beschäftigten, ausgelöst durch den Zusammen-
bruch der New Economy, gekennzeichnet waren. Die Aussichten für die neu auf
den Arbeitsmarkt strömenden Absolventen dieser neuen Erstausbildung gelten
daher als düster. (Abwertend wird die Ausbildung auch als „Billigausbildung“
bezeichnet, da ihre Dauer im Vergleich zu den 3

1/2- bis 5-jährigen herkömmlichen
Erstausbildungen nur 2 Jahre beträgt.)

Trend zu Fähigkeiten und Qualifikationen höheren Niveaus: Parallel zur Einfüh-
rung immer komplizierterer Technologien steigt auch die Nachfrage der Unter-
nehmen nach höher qualifizierten Arbeitskräften. In den 80er- und frühen 90er-
Jahren bestand die vorherrschende Qualifikation im Computer- und IT-Bereich in
einer 4-jährigen Erstausbildung zum EDV-Assistenten. Im Laufe der 90er-Jahre
jedoch änderte sich die Standardqualifikation auf das Niveau einer Datamatics-
Ausbildung, einen berufsbezogenen Kurzstudiengang mit einer Dauer von 2 Jah-
ren, der von denselben Institutionen angeboten wird wie die Erstausbildung.3 Heu-
te bewerten einige Akteure diese Ausbildung als zu eingeschränkt und zu begrenzt
und arbeiten daher mithilfe einer Lobby4 auf die Ablösung durch einen speziellen
universitären Bachelorabschluss für den Computer- und IT-Bereich hin.

Status formaler Qualifikationen: Aus einer statistischen Analyse des Jahres 2001
ging hervor, dass nur etwa 25 % aller damals im IT-Sektor Beschäftigten tatsächlich
über formale IT-Qualifikationen verfügten.5 Die übrigen besaßen einen anderen
Bildungshintergrund oder hatten ihre Fachkenntnisse am Arbeitsplatz oder auto-
didaktisch erworben. In einer kürzlich durchgeführten Studie gaben Arbeitgeber
an, bei Personaleinstellungen den formalen Qualifikationen nur eine vergleichs-
weise geringe Bedeutung beizumessen6, dafür aber mehr auf die konkreten Fach-
kenntnisse und Erfahrungen der Bewerber in Bezug auf die künftig zu verwen-
dende Hard- und/oder Software zu achten. Mehrere der befragten Akteure
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3 Wirtschaftskollegs bzw. seit Kurzem auch so genannte „Business-Akademien“.
4 Prosa, die einzige Gewerkschaft für Beschäftigte der IT-Branche.
5 Das dänische Bildungsministerium, das dänische Ministerium für Beschäftigung, das dänische Mini-

sterium für Forschung und IT sowie das dänische Wirtschaftsministerium: „IT-arbejdskraft og –uddan-
nelser. Udbud og Efterspørgsel“, Kopenhagen 2001, S. 7–8.

6 SHAPIRO et al.: „Comparison of ICT educational preparation and ICT employment in the United States
and Denmark“ Teknologisk Institut, Kopenhagen 2001.
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äußerten, „Dokumente“ seien bei Beschäftigten der IT-Branche nur „von gerin-
gem Wert“. In einigen der großen IT-Unternehmen, die intern eigene Schulungs-
programme durchführen und auf diese Weise sicherstellen, dass Mitarbeiter ihre
Fachkenntnisse permanent aktualisieren und erweitern können (z. B. IBM), mag
dies unproblematisch sein. Bei kleineren Unternehmen mit eingeschränkterem
Tätigkeitsbereich, die anfälliger für veränderte Marktbedingungen und technolo-
gische und arbeitsorganisatorische Entwicklungen sind, ist der geringe „Markt-
wert“ formaler Qualifikationen problematisch, da er Arbeitnehmer ggf. davon
abhält, ihre Wissensgrundlage zu erweitern und formale Qualifikationen zu erwer-
ben, durch die sie in schwierigen Zeiten vielseitiger und besser vermittelbar sind.

Kapazität von Berufsbildungseinrichtungen im IT-Bereich: Der IT-Bereich ist ein
relativ neuer Bereich, der sich in den vergangenen 20 Jahren stark vergrößert hat.
Die Herausforderung besteht hier nicht nur darin, die Bildungseinrichtungen für
die Aufnahme neuer Ausbildungsgänge und Teilnehmer anzupassen, sondern auch
darin, sinnvolle Lernumgebungen zu schaffen, deren Größe die Sicherung der
finanziellen Mittel ermöglicht, die zur stetigen Anpassung und Weiterentwicklung
von Ausbildungsgängen im Einklang mit dem technischen Fortschritt und den
Marktentwicklungen erforderlich sind. Ferner werden im IT-Bereich an vielen Stel-
len die traditionellen Abgrenzungen innerhalb des Bildungssektors überschritten,
sodass ggf. so genannte „institutionsübergreifende Ausbildungen“ geschaffen
werden müssen, an denen verschiedene Arten von Institutionen beteiligt sind.

Einige dieser Herausforderungen sind nicht nur für den IT-Bereich charakteristisch,
sondern betreffen – mehr oder weniger stark – alle Branchen. Dies gilt z. B. für
technologische und arbeitsorganisatorische Entwicklungen, durch die in den mei-
sten Wirtschaftszweigen Qualifikationen und Fachkenntnisse zu veralten drohen,
wenn sie nicht stetig aktualisiert und erweitert werden. Auch der Trend zu mehr
Qualifikationen auf Hochschulniveau ist ein allgemeines Merkmal, und die däni-
schen Regierung hat sich diesbezüglich zum Ziel gesetzt (2005), dass 50 % aller jun-
gen Menschen (nicht nur im IT-Bereich) Qualifikationen auf Hochschulniveau erlan-
gen sollen.7 Bestrebungen zur Bewältigung dieser Herausforderungen müssen
daher beim Bildungssystems als Ganzes und nicht allein beim IT-Bereich ansetzen.

6. Einige allgemeine Merkmale der Berufsbildung in Dänemark8

Ziel dieses kurzen Abschnitts ist nicht die umfassende Beschreibung der beruflichen
Aus- und Weiterbildung im dänischen Bildungssystem. Hier sollen lediglich
bestimmte Aspekte hervorgehoben und erklärt werden, die zum Verständnis der
nachfolgenden Abschnitte erforderlich sind. 
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7 Siehe z. B. www.rks.dk/sider/tema_debat/valg05/reggrund.htm (nur in dänischer, teilweise in engli-
scher Sprache verfügbar).

8 Eine umfassendere Beschreibung findet sich in CORT, P.; MADSEN, Anne-Grethe: „Portrait of the
Danish VET-system – an inside perspective“. DEL, Ringsted 2003.
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Berufsbildung wird in Dänemark durch eine Reihe von Bildungseinrichtungen ver-
mittelt. Traditionell erfolgt die Erstausbildung an verschiedenen Berufsschulen, die
sich selbst vorzugsweise als „Kolleg“ bezeichnen. Diese umfassen Technikkollegs
(für Handwerk und Technik), Wirtschaftskollegs (für den Bereich Gewerbe, Han-
del und Finanzen), Landwirtschaftskollegs, Kollegs für das Sozial- und Gesundheits-
wesen sowie See- und Schifffahrtskollegs. Einige der Technik- und Wirtschaftskol-
legs bieten darüber hinaus Ausbildungen auf höherem Berufsbildungsniveau an,
bei denen es sich um berufsbezogene Kurzstudiengänge (mit einer Dauer von bis
zu 2 Jahren) handelt, die auf einer abgeschlossenen Erstausbildung aufbauen.
AMU-Zentren9 sind Schulungszentren für die berufliche Weiterbildung von Fach-
arbeitern und ungelernten Arbeitskräften. An ihnen werden keine formalen Qua-
lifikationen vermittelt, und die Kursdauer ist meist kurz. 

In Dänemark sind alle Erstausbildungen alternierend, d. h. nach dem dualen Prin-
zip aufgebaut, wobei Ausbildungszeiten an der Berufsschule von Ausbildungszei-
ten im Betrieb abgelöst werden. Die Lernenden haben den Status von Auszubil-
denden. Das heißt, sie erhalten während ihrer betrieblichen Ausbildung eine
Ausbildungsvergütung und unterstehen dem allgemeinen Arbeitsschutz. Alle
Unternehmen ab einer gewissen Größe (auch solche, die nicht ausbilden) zahlen
einen bestimmten Prozentsatz vom Gesamtlohn- und Gehaltsaufkommen in einen
zentralen Fonds (AER – Umlagefonds für die Ausbildungsvergütungen) ein. Wäh-
rend der Berufsschulphasen erhalten die Auszubildenden ihre Vergütung aus die-
sem Fonds. Die Auszubildenden absolvieren etwa ein Drittel ihrer Erstausbildung
an einer Berufsschule und etwa zwei Drittel in dem Betrieb, mit dem sie ihren Aus-
bildungsvertrag geschlossen haben.

Ein bedeutendes Merkmal der Berufsbildung in Dänemark ist die Beteiligung der
Sozialpartner auf allen Ebenen, d. h. auf Regierungs-, Landes- (nach Branchen) und
Kommunalebene. Auf Regierungsebene bilden die Sozialpartner einen so genann-
ten „Berufsbildungsrat“ (erhvervsuddannelsesrådet), der die Regierung in allen
Angelegenheiten beruflicher Bildung berät. Für die Erstausbildung in einzelnen
Branchen gründen die Sozialpartner auf Landesebene so genannte „Branchenaus-
schüsse“ (faglige udvalg). Diese entscheiden über Profil, Inhalt und Struktur einzel-
ner Ausbildungsgänge. Für den Bereich der beruflichen Weiterbildung wurden 
12 „Weiterbildungsausschüsse“ (efteruddannelsesudvalg) gebildet, die über Inhalt
und Struktur beruflicher Weiterbildung entscheiden. Die dort getroffenen Ent-
scheidungen werden anschließend vom Bildungsministerium in Bildungsverord-
nungen (uddannelsesbekendtgørelser) sanktioniert. Auf kommunaler Ebene exis-
tiert für alle an einer Berufsschule vertretenen Branchen jeweils ein „kommunaler
Branchenausschuss“ (lokalt uddannelsesudvalg). Die kommunalen Branchenaus-
schüsse beraten die Schule in branchenbezogenen Fragen und organisieren die
Gesellenprüfung. Kommunale Branchenausschüsse können in Zusammenarbeit mit
der jeweiligen Bildungseinrichtung bestimmten Ausbildungsgängen eine „lokale
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Prägung“ verleihen und sie so in gewissem Maße an regionale Besonderheiten des
betreffenden Sektors anpassen. Dennoch darf die lokale Prägung niemals so stark
sein, dass sie Auszubildenden bei einem Schulwechsel zum Hindernis wird.

Die Rolle der Sozialpartner ist sehr gewichtig, und in gewissem Sinne könnte man
sie als „Hüter“ des Berufsbildungssystems auf dieser Ebene bezeichnen. Der Anteil
der Gewerkschaftsmitglieder ist in Dänemark traditionell sehr hoch. Mehr als 80 %
aller Arbeitnehmer sind gewerkschaftlich organisiert. Praktisch alle großen däni-
schen Unternehmen sind im Dachverband dänischer Arbeitgeber (Dansk Arbejds-
giverforening – DA) organisiert.10

Höhere Bildung auf Bachelor-, Master- (Kanidat-)11 und Promotionsniveau wird an
Hochschulen vermittelt. Dänemark verfügt derzeit über 12 Universitäten. Diese
gliedern sich in 5 „allgemeine“ Universitäten mit den traditionellen Fakultäten
und 7 Fachuniversitäten. Daneben bieten eine Reihe von „Hochschulen“ (Centre
for Videregående Uddannelse) höhere Berufsbildung auf Bachelorniveau an. In
den dortigen Studiengängen können unter anderem Qualifikationen in Kranken-
pflege, Grundschulpädagogik, Arbeitstherapie, Kinderbetreuung und -pflege
erworben werden. Ein besonderes Element der höheren Bildung in Dänemark stel-
len die so genannten berufsbezogenen Kurzstudiengänge dar. Dabei handelt es
sich um eine höhere Berufsbildung von üblicherweise zweijähriger Dauer, die auf
den Qualifikationen einer Erstausbildung aufbaut. Die Ausbildung erfolgt nicht
an Universitäten oder Hochschulen, sondern an Berufsschulen (Technik- und Wirt-
schaftskollegs). Universitäten sind traditionell selbstverwaltet, und die Sozialpart-
ner haben formal keinen Einfluss auf Entscheidungen über Art, Inhalt und Struk-
tur der angebotenen Studiengänge. 

Neben dem System der staatlichen Berufsbildung existieren auch private Anbieter.
Im IT-Bereich bieten sie hauptsächlich kürzere Kurse für bestimmte Softwarepro-
gramme an (Zertifizierung) oder Langzeitkurse für Arbeitslose ohne IT-Hinter-
grund, in denen diese zur Verbesserung ihrer Vermittelbarkeit eine Einführung in
IT-bezogene Themen (Onlinehandel, E-Learning usw.) erhalten. Die letztgenann-
ten Kurse werden oft ganz oder teilweise von der nationalen Arbeitsmarktverwal-
tung finanziert, wohingegen die erstgenannten vollständig kommerzialisiert sind.

7. Reaktion des Bildungssystems auf bedeutende Herausforderungen
im Bereich der IT-Bildung

Zur Bewältigung der bedeutenden Herausforderungen hat das staatliche Bildungs-
system mit einer Reihe von Reformen und Innovationen reagiert, die sich auf alle
Teile des Systems auswirken. Die meisten dieser Reformen und Innovationen
betreffen das Bildungssystem im Allgemeinen, einige sind jedoch speziell auf den
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IT-Bereich ausgerichtet. Sie lassen sich unter folgenden Überschriften zusammen-
fassen:

• Einführung eines „doppelgleisigen Systems“ innerhalb des staatlichen Bil-
dungsangebots

• Anerkennung von zuvor (durch Erfahrung) Erlerntem und Zusammenspiel mit
der Arbeitswelt

• Modularisierung
• Anpassung der Berufsbildung an den Markt
• Schnelle Reaktion auf technischen Wandel und Markttrends
• Schaffung neuer Institutionen und institutioneller Strukturen
• Ausrichtung von Berufsbildungsprogrammen auf Zertifizierungen für Bran-

chenprodukte

Diese Reformen und Innovationen sind als Teil einer einheitlichen Gesamtstrategie
zu sehen, durch die das Bildungssystem so angepasst werden soll, dass es den
Anforderungen des fast permanenten Wandels in Arbeitsmarkt und Wirtschaft
gerecht wird.

7.1 Das „doppelgleisige“ Bildungssystem

Um den Herausforderungen des Bildungsmarktes im 21. Jahrhundert begegnen zu
können, wurde im Jahr 2001 eine große Strukturreform für den gesamten Bereich
der Erwachsenenbildung durchgeführt. (Die Reform wurde 2004 ausgeweitet und
fortgeführt.).12 Grundlegendes Ziel dieser Reform war es, das Konzept des lebens-
langen Lernens als Grundsäule des gesamten Bildungssystems einzuführen. Einige
der wichtigsten Ziele dieser Reform sind im Folgenden kurz genannt:

• Angebot guter und relevanter Erwachsenenbildungsmöglichkeiten für
Erwachsene aller Bildungsstufen – von geringer Qualifikation bis zur höchsten
Universitätsqualifikation

• Garantie von Quereinstiegsmöglichkeiten für Bildungsprogramme und -stufen
zur Vermeidung von Sackgassen, in denen die Teilnehmer sich nicht mehr wei-
terqualifizieren können

• Angebot neuer Möglichkeiten für eine systematischere Anerkennung von
Weiterbildungsmaßnahmen in Berufsbildungsprogrammen für Erwachsene

• Einführung innovativer und flexiblerer Möglichkeiten zur Anerkennung von
nicht formalem bzw. informellem Lernen (besonders am Arbeitsplatz) auf
allen Bildungsniveaus

• Bereitstellung von Fort- und Weiterbildung in einem transparenten und
zusammenhängenden Kompetenzsystem mit bekannten und vergleichbaren
Kompetenzniveaus, das eng an das traditionelle Berufs(aus)bildungssystem
angelehnt ist und dieses exakt spiegelt.
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12 Eine ausführlichere Beschreibung (in englischer Sprache) des neuen Konzepts für Erwachsenenbil-
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In Anhang 3 ist das dänische System der Erwachsenenbildung grafisch dargestellt
und dem traditionellen Berufs(erst)ausbildungssystem (linke Seite) vergleichend
gegenübergestellt. Wie aus der Darstellung ersichtlich ist, spiegelt das Berufsbil-
dungssystem für Erwachsene exakt das traditionelle Berufs(erst)ausbildungssystem
wider und bietet damit auf allen Bildungsebenen, angefangen bei der Erstausbil-
dung bis hin zur Hochschulausbildung höheren Niveaus, die gleichen Möglichkei-
ten. Im Prinzip kann sich daher ein gering qualifizierter Arbeiter berufsbegleitend
bis zum Masterabschluss (und sogar darüber hinaus bis zur Promotion) weiterbil-
den. Die betreffende Person kann über eine Grundausbildung für Erwachsene
(GVU) eine erste Qualifikation erlangen, dann eine weiterführende Kurzausbil-
dung absolvieren und daran eine Hochschulausbildung mittleren Niveaus
(„Diplom“) und höheren Niveaus („Master“) anschließen. 

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die eingeführten Bezeichnungen für
die neuen Ausbildungsgänge im Vergleich mit den jeweiligen angelsächsischen
und deutschen Benennungen eventuell zu Verwirrung führen. „Diplom“ bezeich-
net hier einen Hochschulabschluss mittleren Niveaus, der dem angelsächsischen
Bachelorabschluss entspricht. Der „Master“-Abschluss entspricht dem angelsächsi-
schen Masterabschluss. Allerdings unterscheidet er sich in seiner Art (jedoch nicht
im Status) von dem im traditionellen dänischen Berufsbildungssystem üblichen
Hochschulabschluss höheren Niveaus, der als „Kandidat“-Abschluss (lateinisch: can-
didatus) bezeichnet wird. Die Abschlüsse „Kandidat“ und „Master“ einer däni-
schen Universität werden daher unter dem Begriff „Master“ zusammengefasst,
wenn der Bildungsgrad für ausländische Leser beschrieben wird. Innerhalb Däne-
marks wird jedoch die dänische Bezeichnung verwendet. Die nachfolgenden wei-
teren Erläuterungen zu den Unterschieden zwischen diesen äquivalenten akade-
mischen Graden sollen hier genutzt werden, um die unterschiedlichen Ansätze
hinter den beiden Strängen des parallelen dänischen Berufsbildungssystems zu ver-
anschaulichen.

Ein traditioneller Bachelorabschluss umfasst typischerweise ein dreijähriges Voll-
zeitstudium an einer Universität bzw. Hochschule. Zugangsvoraussetzung ist ein
Abschluss auf Abiturniveau. Vermittelt wird entweder allgemeines Wissen in einem
der üblichen Universitätsstudiengänge (z. B. Jura, Soziologie, verschiedene philo-
logische Zweige usw.) oder auf einen bestimmten Beruf (z. B. Krankenschwester /
-pfleger, Grundschullehrer/-in, Lehrer/-in für Sekundarstufe I) zugeschnittenes Wis-
sen. Nach dem Bachelorabschluss können die Studierenden ihr Studium fortsetzen
(oder im Falle eines „Berufsbachelors“an eine Universität wechseln) und nach
einem weiteren 2-jährigen Vollzeitstudium den Kandidatabschluss erlangen. Es
werden keine Studiengebühren erhoben, und die Studierenden können staatliche
Ausbildungsförderung („BAföG“) beantragen.

Ein Diplomstudium entspricht einem einjährigen Vollzeitstudium, das sich aber auf
bis zu 6 Jahre erstrecken kann. Die Studierenden gehen normalerweise einer Voll-
zeitbeschäftigung nach und können Vorlesungen nur periodisch, abends bzw. am
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Wochenende oder während eines Bildungsurlaubs besuchen. Zugangsvorausset-
zung sind Qualifikationen aus einer höheren berufsbezogenen oder hochschuli-
schen Ausbildung (unteres, mittleres oder höheres Niveau) sowie einschlägige
Berufserfahrung. Diplomstudiengänge sind somit nicht nur auf lineare, sondern
auch auf laterale Entwicklung ausgelegt. Eine wichtige Zielgruppe für Diplomstu-
diengänge sind daher Personen, die bereits einen Abschluss auf einem anderen
Gebiet erworben haben und sich nun auf einem neuen Gebiet qualifizieren möch-
ten. Die Studiengänge sind i. d. R. stärker spezialisiert als bei einem traditionellen
Bachelorstudium, und die Studierenden können sich zwischen verschiedenen Spe-
zialisierungen entscheiden und ihre Kurse weitgehend selbst zusammenstellen. Es
bestehen gute Möglichkeiten, das Studium in Form einer Projektarbeit mit den
aktuellen Arbeitsaufgaben zu verknüpfen. Diplomstudierende zahlen üblicherwei-
se eine Gebühr von etwa 900 EUR pro Fach oder Projekt (2000 EUR für das
Abschlussprojekt) und haben i. d. R. keinen Anspruch auf staatliche Ausbildungsför-
derung.13 Die Gebühren müssen die Studierenden oder ihre Arbeitgeber zahlen.

Für einen Masterstudiengang müssen die Studierenden einen (beliebigen) Bache-
lorabschluss sowie mindestens zwei Jahre einschlägige Berufserfahrung nachwei-
sen. Das Studium entspricht einem 11/2-jährigen Vollzeitstudium, kann sich jedoch
auf bis zu 6 Jahre erstrecken. Wie die Diplomstudiengänge sind auch die Bache-
lorstudiengänge speziell für Personen gedacht, die bereits erwerbstätig sind, und
bieten gute Möglichkeiten, Arbeit und Studium durch Projekte und Spezialisierun-
gen miteinander zu verknüpfen. Die Gebühren belaufen sich auf einmalig etwa
10.000 EUR für das gesamte Studium.

7.2 Anerkennung von zuvor (praktisch) Erlerntem und Zusammenspiel
mit der Arbeitswelt

Als durchgängiges Merkmal des dänischen Bildungssystems soll die Anerkennung
von zuvor erworbenem Wissen – insbesondere von arbeitsbezogen Erlerntem – auf
allen Ebenen des Systems eingeführt werden. Damit verbunden ist ein Trend weg
von älteren ausgedienten Bildungskonzepten hin zu einem System, das auf den
real vorhandenen Fachkenntnissen jedes Einzelnen beruht und es ermöglicht, Bil-
dung modular und flexibel zu gestalten (siehe auch Stichwort „offene Bildung“
weiter unten). Dieses Prinzip ist mit den Reformen der Jahre 2000, 2001 und 2004
zu einer Grundsäule der Erwachsenenbildung geworden.

Im Bereich der Erstausbildung wurde ein Programm für die Erstausbildung von
Erwachsenen (VEUD – voksenerhvervsuddannelse) eingeführt. Hier haben Perso-
nen mit Arbeitserfahrung in einem bestimmten Bereich die Möglichkeit, eine
Grundausbildung für Erwachsene (GVU – grundlæggende voksenuddannelse) zu
absolvieren, die in manchen Fällen lediglich Teile des in der Gesamtausbildung
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13 Dieses und das folgende Gebührenbeispiel sind dem Kursangebot der dänischen IT-Universität ent-
nommen (http://www1.itu.dk/sw428.asp, nur in dänischer, teilweise in englischer Sprache verfügbar).
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behandelten Lehrstoffs umfasst. Bewerber, die diese Möglichkeit nutzen möchten,
müssen mindestens 25 Jahre alt sein und mindestens zwei Jahre Arbeitserfahrung
in dem betreffenden Gewerbe vorweisen. Vor Beginn der Ausbildung unterziehen
sie sich einem Verfahren zur Ermittlung ihres Kompetenzniveaus. Hierbei werden
sowohl Arbeitserfahrung als auch zuvor absolvierte Ausbildungen und Kurse
berücksichtigt. Auf dieser Grundlage wird für den Auszubildenden ein individuel-
ler Ausbildungsplan mit praktischen und theoretischen Inhalten erstellt. Das Ver-
fahren wird von der örtliche Berufsschule durchgeführt, die dann zusammen mit
dem Teilnehmer einen individuellen Aktionsplan zusammenstellt, der bis zur Gesel-
lenprüfung führt. Im Prinzip können Auszubildende, je nach Anerkennung ihres
zuvor erworbenen Wissens, im Anschluss daran auch direkt die Gesellenprüfung
anstreben.

Bei der beruflichen Weiterbildung auf Universitätsniveau (Diplom- und Masterstu-
diengänge) wird zuvor erworbenes Wissen lediglich in der Zulassungsphase direkt
berücksichtigt. In dieser Phase können Studierende statt anhand ihrer formalen
Qualifikationen auch auf Grundlage einer Bewertung ihrer real vorhandenen Fach-
kenntnisse zugelassen werden.14 Indirekt haben Studierende jedoch die Möglich-
keit, zuvor erworbene Fachkenntnisse durch arbeitsbezogene Projekte und ent-
sprechende Spezialisierungen einzubringen, bei denen sie selbst großen Einfluss
auf die Sachgebietsauswahl haben.

7.3 Modularisierung

Durchgängiges Merkmal des reformierten Berufsbildungssystems sind der modu-
lare Aufbau und die Tatsache, dass Module unabhängig voneinander als „einzel-
ne Fächer“ belegt und später (je nach Wunsch des Teilnehmers) auf eine Vollqua-
lifikation angerechnet werden können. Viele Studierende in Diplom- und
Masterstudiengängen haben sich anfänglich nur für ein einziges Fach immatriku-
liert und nicht von Beginn an ein Vollstudium angestrebt. Einzelne Fächer werden
im Rahmen des Gesetzes über offene Bildung angeboten (siehe unten).

7.4 Anpassung der Berufsbildung an den Markt

Im Rahmen der Bemühungen um eine bessere Anpassung von Bildungsangeboten
an die Bedürfnisse des Marktes haben sich seit Beginn der 1990er-Jahre wechseln-
de Regierungen dafür eingesetzt, die Bereitstellung von Bildung zu dezen-
tralisieren und den Institutionen mehr Spielraum zu gewähren, damit diese ihre
Ausbildungsangebote den lokalen, regionalen und nationalen Bedürfnissen ent-
sprechend erweitern und entwickeln können. Dies wurde durch folgende Maß-
nahmen erreicht:

• Änderung des Status von Bildungseinrichtungen von ehemals staatlichen Insti-
tutionen in private Stiftungen
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• Verabschiedung des Gesetzes über offene Bildung15, durch das Bildungsein-
richtungen Ausbildungen anbieten können, die durch (von den Nutzern
gezahlte) Studiengebühren teilfinanziert werden 

Im Zusammenhang mit der ersten Maßnahme haben die Reformen des dänischen
Bildungssystems auch eine zunehmende Deregulierung in Angelegenheiten
bewirkt, die sich auf den Status von Bildungseinrichtungen beziehen. Beginnend
mit den Berufsschulen wurden die verschiedenen Typen von Bildungseinrichtun-
gen seit Anfang der 90er-Jahre nach und nach von staatlichen Institutionen in pri-
vate Stiftungen umgewandelt. Bei den Universitäten hat das im Jahr 200316 ver-
abschiedete neue Universitätsgesetz weitgehend die Bindung zwischen Universität
und Staat gelöst, und die Universitäten wurden zu privaten Stiftungen, die ähnlich
wie Wirtschaftsunternehmen im Prinzip regierungsunabhängig handeln können.
Dies bedeutet unter anderem, dass sie nun wirtschaftlich unabhängig vom Staats-
haushalt sind und durch Rücklagen, Investitionen, fremdfinanzierte Forschung,
Einkünfte aus Patentrechten und Studiengebühren eigenes Kapital bilden können.
Obwohl Bildung in Dänemark prinzipiell kostenfrei ist, können Universitäten – wie
oben beschrieben – von Studierenden des Erwachsenenbildungssystems Gebühren
verlangen. Darüber hinaus wurde in neueren Gesetzen auch die Möglichkeit
geschaffen, allgemeine Studiengebühren für Studierende aus Ländern außerhalb
der EU und der nordischen Länder (Norwegen und Island) zu erheben. Dennoch
schließt die neue finanzielle Freiheit auch ein gewisses Konkursrisiko ein, falls es
der Universität nicht gelingt, Einnahmen und Ausgaben angemessen auszuglei-
chen. Ein wichtiges Kriterium in der Argumentation zugunsten diesen neuen Sta-
tus liegt darin, dass Universitäten nun auf dem freien Markt agieren. Sie können
deshalb mit ihrem Qualifikations- und Ausbildungsangebot offener auf die Bedürf-
nisse des Marktes reagieren, da sie dadurch aktiv ihren Haushalt fördern und nicht
nur eine staatlich auferlegte Pflicht erfüllen.

Zusammen mit der wirtschaftlichen Freiheit stellen sich auch andere Veränderun-
gen ein – vor allem in der Verwaltungsstruktur der Universitäten. Als neues Ele-
ment verfügen Universitäten nun über einen externen Verwaltungsrat, dem oft
auch Vertreter der Sozialpartner (Arbeitgeber) angehören, und im Bereich For-
schung und Lehre können sie auf Fremdkapazitäten zurückgreifen. Der Verwal-
tungsrat legt die allgemeine Politik der Institution einschließlich der angebotenen
Studiengänge fest. Der Rektor wird nicht mehr von den Mitarbeitern gewählt, son-
dern vom Verwaltungsrat angestellt. Dasselbe gilt für den Dekan und die Fachbe-
reichsleiter, die wiederum vom Rektor angestellt werden. Auf diese Weise wird
versucht, eine stärkere Professionalisierung des Managements zu erreichen.
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15 LBK Nr. 956 Lov om åben uddannelse (Gesetz über offene Bildung), 2003. Dies ist die neueste Fassung
des Anfang der 90er-Jahre eingeführten Gesetzes.

16 L-125 Lov om universiteter (Universitätsgesetz), 2003.
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Durch das Gesetz über offene Bildung17 können Bildungseinrichtungen Bildung in
allen Bereichen anbieten, für die sie vom Bildungsministerium anerkannt sind. Die
Wissensvermittlung kann tagsüber, abends, an Wochenenden, durch Fernkurse, in
Voll- oder Teilzeitkursen sowie durch Kombination der genannten Formen erfol-
gen. Die Kurse können in Module aufgeteilt und als Einzelfachkurse angeboten
werden, in denen die Teilnehmer im Laufe einiger Jahre Stück für Stück ein gan-
zes Studium absolvieren. Offene Bildung vermittelt dieselben Qualifikationen wie
die entsprechenden Kurse einer anderen Lernform, und die Zulassungskriterien
sind im Wesentlichen identisch. Kurse für offene Bildung stehen allen Personen
offen, das heißt Arbeitnehmern, die sich in ihrer Freizeit, während ihrer normalen
Arbeitszeit oder eines Bildungsurlaubs Wissen aneignen, sowie Arbeitslosen. Die
Institution selbst entscheidet über das Kursangebot, die Art der Vermittlung, die
Aufnahmekapazität und die (von den Nutzern gezahlten) Studiengebühren. Für
jeden zahlenden Kursteilnehmer in der offenen Bildung zahlt der Staat eine fest-
gelegte finanzielle Förderung und übernimmt damit gewissermaßen einen Teil der
Kosten. Die übrigen Kosten (sowie jeglicher Gewinn der Institution) müssen durch
die Studiengebühr abgedeckt werden. Die Höhe der Gebühr wird von der Institu-
tion selbst festgelegt, und zwar abhängig von den tatsächlichen Kosten und der
Zahlungsbereitschaft auf dem Markt. Kurse, die gemäß dem Gesetz über offene
Bildung angeboten werden, müssen für die Öffentlichkeit frei zugänglich sein und
können z. B. nicht für ein bestimmtes Unternehmen reserviert werden. Als zusätz-
liche Einnahmequelle können Institutionen jedoch Kurse anbieten, die auf die
Bedürfnisse von Unternehmen zugeschnitten sind. In diesem Fall muss das Unter-
nehmen die Gesamtkosten tragen, da keine staatliche Förderung gewährt wird. 

7.5 Schnelle Reaktion auf technischen Wandel und Markttrends

Damit der Inhalt staatlicher Berufsbildungsangebote künftig schneller geändert
werden kann, wurde die vom Bildungsministerium herausgegebene Bildungsord-
nung bewusst allgemeiner formuliert. Dies heißt, dass die unmittelbaren Akteure
(die Sozialpartner und die Institutionen selbst) größeren Spielraum haben, neue
Entwicklungen in das Kurrikulum aufzunehmen. Änderungen einzelner Kurskur-
rikula sind normalerweise ein mühseliges Unterfangen, aber durch die weniger
detaillierten Vorschriften können neue Entwicklungen nun bereits innerhalb von
sechs Wochen (für kürzere AMU-Kurse) eingeführt werden. 

7.6 Neue Institutionen und institutionelle Strukturen

Aus einem Bericht des dänischen Bildungsministeriums aus dem Jahr 2001 geht
hervor, dass ein hoher Bedarf an Arbeitskräften mit Hochschulqualifikation besteht
und dass dieser Bedarf trotz der sich abschwächenden Wirtschaftsentwicklungen
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weiterhin vorhanden sein wird; Personen mit höheren Qualifikationen bilden somit
eine Grundvoraussetzung für eine Verbesserung der Beschäftigungssituation.18 Der
Staat reagierte darauf mit der Einrichtung neuer Institutionen und institutioneller
Strukturen. Von besonderer Bedeutung sind hierbei die neue IT-Universität Kopen-
hagen und die so genannten Akademien für höhere Berufsbildung.

Die IT-Universität Kopenhagen ist die zwölfte und jüngste Universität Dänemarks.19

Sie wurde 1999 gegründet und erhielt 2003 uneingeschränkte Universitätsrechte.
Derzeit zählt die Universität 1.400 Studierende und ca. 250 Mitarbeiter. Das Ange-
bot der IT-Universität umfasst ein Postgraduiertenprogramm, 6 Vollzeitprogramme
für den Kandidatabschluss (bzw. Masterabschluss in Naturwissenschaften), 
4 Masterprogramme und ein 1 Diplomprogramm. Vollzeitprogramme für den
Bachelorabschluss werden nicht angeboten.20 Die Universität ist jedoch nicht nur
die einzige IT-Universität Dänemarks, sondern geht auch in anderer Hinsicht neue
Wege. Die Studiengänge unterscheiden sich von den Informatikstudiengängen
anderer Universitäten und zeichnen sich vor allem durch größere „Offenheit“ aus,
wodurch auch Personen ohne IT-Hintergrund ein Zugang ermöglicht wird. Die Pro-
gramme der Universität sind modular aufgebaut, und die Studierenden stellen
ihren eigenen Studienplan zusammen, indem sie die gewünschten Kurse aus einer
ca. 70 Module umfassenden Liste auswählen. 40 der 70 Module bilden eine Kom-
bination aus IT und anderen Bereichen (Projektleitung, rechtliche Fragen, Design
usw.) und sind ausreichend grundlagenorientiert, dass auch Nichtfachleute daran
teilnehmen können. Zugangsvoraussetzung für die Universität ist ein abgeschlos-
senes Bachelorstudium, allerdings nicht zwingend im IT-Bereich. (Für Diplom- und
Masterprogramme sind darüber hinaus mindestens zwei Jahre Praxiserfahrung
erforderlich.) Etwa die Hälfte aller derzeit eingeschriebenen Diplomstudierenden
verfügt über Qualifikationen aus einem berufsbezogenen Kurzstudiengang, die
andere Hälfte über einen Bachelor- oder Masterabschluss. Seit Beginn des akade-
mischen Jahres 2005/6 gewährt die Universität auf der Grundlage einer Bewer-
tung real vorhandener Fachkenntnisse und Kompetenzen (realkompetencer) auch
solchen Personen Zugang, die über keinerlei Qualifikationen aus formaler Bildung
verfügen. Diese neue Zugangsregelung wurde eingeführt, weil sie der derzeitigen
Situation auf dem IT-Arbeitsmarkt mit vielen Arbeitnehmern ohne formal erwor-
bene Qualifikationen vermutlich besser gerecht wird. Neben den Studierenden,
die für ein Vollprogramm immatrikuliert sind, schreiben sich pro Semester im Rah-
men einer beruflichen Weiterbildung etwa 150 bis 200 Personen für einzelne
Fächer (Module) ein. Die Universität wird von einem Verwaltungsrat geleitet, der
sich aus Vertretern des Lehrkörpers und der Studentenschaft sowie aus Vertretern
großer IT-Arbeitgeber in Dänemark zusammensetzt. Gewerkschaften sind nicht
vertreten. 
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18 Undervisningsministeriet: IT-arbejdskraft og -uddannelser. Kopenhagen 2001.
19 Die folgenden Ausführungen beruhen auf Informationen, die der Website der Universität

(www.itu.dk) und dem Interview mit Entwicklungsleiterin Jane ANDERSON (siehe Anhang 2) entnom-
men sind. 

20 Die angebotenen Programme sind in Anhang 1 beschrieben.
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Zusätzlich zur Gründung einer neuen Universität wurde eine weitere strukturelle
Maßnahme zur Stärkung von Forschung und Lehre im IT-Bereich ergriffen. In Jüt-
land schlossen sich 1999 einige bereits etablierte Universitäten (Aarhus School of
Business, Universität Süd-Dänemark (Syddansk Universitet), Universität Aalborg
und Universität Aarhus) zum Bildungsnetzwerk IT-Vest (IT-Universität West) zusam-
men. IT-Vest ist kein eigener Standort, sondern lässt sich vielmehr als Verbund zur
Koordinierung von Aktivitäten und als Ressourcenpool für die beteiligten Hoch-
schulen beschreiben. In diesem Netzwerk werden 23 Programme für IT-Abschlüs-
se angeboten, unter anderem eine Reihe von Vollzeit- („Kandidat“) und Teilzeit-
studiengängen („Master of Science“) sowie zwei Teilzeitstudiengänge mit
Diplomabschluss. IT-Vest widmet sich schwerpunktmäßig den folgenden acht For-
schungsbereichen:

• Softwaretechnik
• Multimedia
• Industrial IT
• Entwicklung von IT-Produkten
• IT/Kommunikation und Organisation
• E-Business
• IT und Wissenserwerb
• Bioinformatik

Im Jahr 2004 immatrikulierten sich 162 Studierende für Vollzeitstudiengänge mit
dem Abschluss „Master of Science“ (kandidatuddannelser) und 244 für Teilzeitstu-
diengänge mit Master- oder Diplomabschluss. Insgesamt waren 2004 fast 800 Stu-
dierende (443 in Vollzeit /351 in Teilzeit) eingeschrieben.21

IT-Vest hat den Status eines unabhängigen Forschungs- und Bildungszentrums und
wird von einem Verwaltungsrat bestehend aus Vertretern der beteiligten Hoch-
schulen (ein Vertreter pro Hochschule) und fünf Vertretern von Arbeitgebern aus
der IT-Branche geleitet. 

Eine zweite Neuerung auf institutioneller Ebene sind die so genannten Akademien
für höhere Berufsbildung. Am weitesten verbreitet ist im IT-Bereich derzeit der
Abschluss in „Datamatics“, einem berufsbezogenen Kurzstudiengang mit einer
Laufzeit von 2 Jahren. Höhere Kurzausbildungen – d. h. Kurse mit einer Laufzeit
von üblicherweise 2 Jahren – werden an vielen Berufsschulen (Technik- und Wirt-
schaftskollegs) seit vielen Jahren angeboten. Bis zur Jahrtausendwende jedoch war
das Ausbildungsangebot sowohl in geografischer Hinsicht als auch inhaltlich sehr
unzusammenhängend. Viele Schulen boten nur einen oder zwei Ausbildungsgän-
ge an und waren daher nicht in der Lage, eine sinnvolle Lernumgebung zu schaf-
fen. Darüber hinaus waren viele Ausbildungen inhaltlich sehr eng begrenzt und
an die Erstausbildungen gekoppelt, die das eigentliche Haupttätigkeitsfeld der

SØREN KRISTENSEN 197

21 Siehe www.it-vest.dk/it-vest/ITV_tal.shtml (nur in dänischer, teilweise in englischer Sprache verfüg-
bar).

4_kristensen_3  24.08.2006  14:22 Uhr  Seite 197



einzelnen Institutionen bildeten. Die Schaffung fachübergreifender Ausbildungs-
gänge, in denen beispielsweise Elemente wirtschaftlicher und technischer Fächer
miteinander kombiniert waren, gestaltete sich daher, besonders im IT-Bereich,
schwierig.

Bei der im Jahr 2000 von der Regierung initiierten Reform der berufsbezogenen
Kurzstudiengänge spielte das Konzept der „Akademie für höhere Berufsbildung“
eine zentrale Rolle. Die berufsbezogenen Kurzstudiengänge wurden so umstruk-
turiert, dass sie künftig dem Prinzip des lebenslangen Lernens gerecht werden.
Außerdem wurden sie in einen Vollzeitzweig (KVU-Ausbildung) und einen Teilzeit-
zweig (VVU-Ausbildung) unterteilt. Bei der KVU-Ausbildung handelt es sich um
berufsbezogene Kurzstudiengänge im tertiären Bereich, die an junge Erwachsene
mit Sekundarabschluss bzw. abgeschlossener Erstausbildung gerichtet sind. Die
VVU-Ausbildung ist eine berufliche Erwachsenenweiterbildung im tertiären Bereich
und richtet sich an bereits Erwerbstätige. Ein „Rat der Akademien für höhere
Berufsbildung“ (Erhvervsakademirådet), bestehend aus Landesvertretern der Sozi-
alpartner, wurde mit der Aufgabe betraut, die genauen Berufsbildungsbedürfnis-
se auf dieser Ebene zu definieren, um die Marktkonformität sicherzustellen. Bil-
dungsstrategien wurden mit Strategien für die Regionalentwicklung verbunden,
und Berufsschulen wurden nachdrücklich dazu angeregt, ihre Bestrebungen im
Bereich der höheren Berufsausbildung unterer Stufe zu bündeln und Akademien
für höhere Berufsbildung zu gründen, die solide Lernumgebungen schaffen und
auf regionaler Ebene als Wissenszentren für Betriebe und Unternehmen fungie-
ren konnten.

Die Einrichtung der einzelnen Akademien für höhere Berufsbildung erfolgte nicht
aufgrund eines Gesetzes, sondern durch regionale Initiativen der Hauptakteure
(d. h. der Schulen). Allerdings lieferte das Ministerium einen starken finanziellen
Anreiz in Form von Entwicklungsförderungen zur Finanzierung der Akademiegrün-
dungen. Laut Forderung des Ministeriums sollten die Akademien breit angelegt
sein und viele Akteure wie Technik-, Wirtschafts- und Landwirtschaftskollegs, Schu-
lungszentren usw. mit ins Boot nehmen. Derzeit gibt es in Dänemark 13 Akade-
mien, die gemeinsam 17 KVU-Ausbildungsgänge und 10 VVU-Ausbildungsgänge
anbieten. Viele der Ausbildungsgänge umfassen wichtige IT-Komponenten, und
die folgenden Ausbildungsgänge konzentrieren sich direkt auf den IT-Bereich: 

KVU-Ausbildung: Datamatics, IT und Elektronik, Multimedia-Design und Kommu-
nikation

VVU-Ausbildung: Informationstechnik22
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7.7 Abgleich gängiger Berufsbildungsprogramme mit Zertifizierungen
für Branchenprodukte23 

Prinzipiell darf die staatliche Berufsbildung in Dänemark nicht gewisse Branchen-
produkte auf Kosten anderer Produkte fördern. Auf dem Arbeitsmarkt hingegen
sind Industriezertifikate für bestimmte Produkte (Microsoft, Oracle, SAP, Cisco usw.)
sehr weit verbreitet. Um eine Annäherung der gängigen Berufsausbildung an die
faktischen Gegebenheiten zu erzielen und ihren „Marktwert“ zu erhöhen, wurde
in einer Reihe neuer Bestimmungen24 für die berufliche Erstausbildung festgelegt,
dass Berufsschulen Bildung auf dem Niveau der jeweils aktuellen marktführenden
Zertifizierungen anbieten müssen. Konkreter ausgedrückt heißt dies, dass Lehrer
und Dozenten oftmals qualifizierte Ausbilder für diese Industriezertifikate sind
und die Teilnehmer theoretisch und praktisch unterrichten, damit diese sich ohne
großen Zusatzaufwand bei einem anerkannten Zertifizierungsinstitut vorstellen
können und dort lediglich die Prüfungsgebühr (und nicht die Kursgebühr) bezah-
len. Die Prüfung und die Ausstellung der eigentlichen Zertifikate können nicht
durch die Berufsschule erfolgen.

8. Schlussfolgerungen und Perspektiven im Vergleich zur Situation in
Deutschland

Die Berufsbildungssituation im IT-Bereich ist in vielerlei Hinsicht bezeichnend für
die Herausforderungen an das Bildungssytem im Allgemeinen. Der ständige tech-
nische Wandel und Veränderungen der (globalen) Arbeitsorganisation erfordern
beständiges Lernen, was wiederum eine Flexibilisierung und Modularisierung der
Berufsbildung notwendig macht, damit Arbeitnehmer sich berufsbegleitend kon-
tinuierlich höherqualifizieren können. Die praktische Umsetzung dieser Erkennt-
nis hat im dänischen Bildungssystem innerhalb der letzten 5 bis 10 Jahre eine Reihe
von Reformen ausgelöst, die die Bildungslandschaft in Dänemark maßgeblich ver-
ändert haben. 

Bedeutendster Bestandteil dieser Reformen ist wohl die Einführung des „doppel-
gleisigen“ Systems, das es Arbeitnehmern (im weitesten Sinne des Wortes) ermög-
licht, neue Qualifikationen zu erwerben, ohne die Verbindung zum Arbeitsmarkt
zu verlieren. Hand in Hand hiermit erfolgen die Modularisierung und die Aner-
kennung von zuvor (praktisch) Erlerntem. Eine der wichtigsten Konsequenzen die-
ser Veränderungen bestand darin, die Universitäten als Akteure in der beruflichen
Weiterbildung auf den Plan zu rufen. Zuvor konzentrierten sich die Universitäten
fast ausschließlich darauf, traditionelle akademische Qualifikationen im Rahmen
eines Vollzeitstudiums zu vermitteln: Sie repräsentierten den „Elfenbeinturm“ der

SØREN KRISTENSEN 199

23 Die Informationen in diesem Abschnitt stammen aus einem Interview mit der Gewerkschaft der däni-
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tution für berufliche Erstausbildung).

24 Diese wurden noch nicht vollständig umgesetzt.
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akademischen Welt, die wenig mit der Welt außerhalb der Universität gemein hat-
te. Mit den Diplom- und Masterabschlüssen wurde ein neuer Typ akademischer
Qualifikationen geschaffen, und es wurden neue Lehrformen eingeführt, die ein
viel intensiveres Zusammenspiel mit dem Arbeitsmarkt zur Folge hatten. Ohne die-
se Änderung müssten die Fachkenntnisse und Qualifikationen anderweitig erwor-
ben werden, und es gäbe nicht ein, sondern zwei Systeme: ein staatliches System,
in dem weiterhin die traditionellen akademischen Qualifikationen im Rahmen
eines Vollzeitstudiums vermittelt werden würden, und ein privates System, das sich
für die Vermittlung dieser Fachkenntnisse und Qualifikationen an Personen auf
dem Arbeitsmarkt einsetzen würde. Das „doppelgleisige“ System hat gegenüber
zwei parallel existierenden Systemen folgende Vorteile:

• Ressourcen (Fachwissen und Infrastruktur) können besser genutzt werden, da
Lehrveranstaltungen und Gebäude für beide Schienen identisch sind.

• Die Glaubwürdigkeit des herkömmlichen Universitätssystems wird auf die
neue Schiene übertragen, da hierfür derselbe Name, dieselben Gebäude und
dieselben Dozenten zum Einsatz kommen.

• Die Akzeptanz der vermittelten Qualifikationen ist größer, da die Qualifika-
tion durch das staatliche System und nicht allein durch einen der Akteure ver-
mittelt werden.

• Da alle Aktivitäten im staatlichen System erfolgen, verfügt der Staat über
mehr Interventions- und Kontrollmöglichkeiten als bei einem privaten System.

Durch die Beteiligung der Akteure (d. h. der Sozialpartner) an der Bereitstellung
staatlicher Berufsbildung wird in allen Fragen ein hohes Maß an Konsens erreicht.
In nahezu allen Interviews wurde keine ernsthafte Kritik an dem System geäußert.
Einzige Ausnahme bildete ein Interview 25, in dem auf die möglichen negativen
Auswirkungen einer Anpassung der Bildung an den Markt hingewiesen wurde.
Die Tatsache, dass Institutionen einen eigenen Etat hätten, könne dazu führen,
dass ihr Profitstreben größer sei als ihr Bemühen um ein qualitativ hochwertiges
Bildungsangebot. Die befragte Person vertrat außerdem die Meinung, die Institu-
tionen würden zuvor erworbenes Wissen weniger bereitwillig anerkennen, um
den Verbleib der Studierenden an einer Institution zu verlängern (und dadurch
höhere Einnahmen zu erzielen). Ein weiterer Kritikpunkt betrifft den Zugang
Arbeitsloser zu Hochschulbildung. Da Arbeitslose dem Arbeitsmarkt zur Verfügung
stehen müssen, ist es ihnen nicht möglich, sich für ein Vollzeitprogramm einzu-
schreiben und gleichzeitig ihren Anspruch auf Arbeitslosengeld aufrecht zu erhal-
ten. Zur Höherqualifizierung müssen sie die Möglichkeiten der Diplom- und
Masterprogramme nutzen, für die jedoch Studiengebühren erhoben werden. Die
Gebühren für einen Masterstudiengang belaufen sich üblicherweise auf etwa
10.000 EUR. Für Arbeitslosengeldempfänger ist dies eine beträchtliche Summe. Die
Arbeitsmarktverwaltung übernimmt Studiengebühren nur in Ausnahmefällen, z. B.
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25 Siehe Interview 1 mit der dänischen Gewerkschaft Handel und Kontor (HK).
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für Personen, die eine Umschulung absolvieren. Andernfalls können Arbeitslose
lediglich darauf hoffen, dass ihnen die Teilnahme an einem einzelnen Modul
bezahlt wird. Die Bezahlung der Studiengebühr ist somit eine große Hürde für die
Teilnahme arbeitsloser Personen an Diplom- oder Masterprogrammen. Die Pro-
gramme sind daher fast nur für Erwerbstätige erschwinglich, die die Studienge-
bühr von ihrem Einkommen bezahlen können oder denen es gelingt, ihren Arbeit-
geber von einer Übernahme der Teilnehmerkosten zu überzeugen. Andererseits
bilden Marktanpassung und Deregulierung unbedingt notwendige Reformbe-
standteile, da sie eine schnelle Reaktion auf neue Anforderungen ermöglichen und
den Institutionen in Zeiten von Branchenerweiterungen bei gleichzeitig sinkender
staatlicher Pro-Kopf-Förderung dennoch gute Einnahmen bescheren. 

Derzeit liegen keine Analysen vor, in denen der Einfluss von Bildungsreformen auf
die Beschäftigung im IT-Sektor untersucht wird. Die Anzahl von Personen mit abge-
schlossenem Diplom- oder Masterstudium ist wahrscheinlich noch zu klein, um
ihren Einfluss auf die wirtschaftliche Entwicklung und die Beschäftigung in diesem
Bereich zu ermitteln. Laut einer kürzlich erstellten Analyse26 der Gewerkschaft für
kaufmännische Angestellte und Bürofachkräfte und des Wirtschaftsrats der Arbei-
terbewegung und gemäß den von Danmarks Statistik veröffentlichten Zahlen
steigt die Beschäftigung nach einigen Jahren des Rückgangs nun wieder leicht an.
Dies ist jedoch möglicherweise auf Markttrends zurückzuführen, die mit Bildungs-
fragen in keinerlei Zusammenhang stehen.

Dennoch zeigen die Zahlen, dass das System als solches mit seinen flexiblen Master-
und Diplomabschlüssen ein gut angenommener und wesentlicher Bestandteil der
„Bildungslandschaft“ im IT-Bereich geworden ist, denn die Zahl der Immatrikula-
tionen ist annähernd so hoch wie bei den traditionellen Vollzeitprogrammen (Kani-
dat). Da die überwiegende Mehrheit der eingeschriebenen Teilnehmer Erwerbstä-
tige sind, deren Studiengebühren voll oder zumindest teilweise vom Arbeitgeber27

getragen werden, scheint es, als ob auch die Arbeitgeber die neuen Programme als
lohnenswerte Investition in die Höherqualifizierung ihrer Angestellten angenom-
men hätten.
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Anhang 1: 

IT-Bildungsprogramme in Dänemark

Bei der nachfolgenden Beschreibung der aktuellen Bildungsmöglichkeiten auf dem
dänischen IT-Sektor ist zu berücksichtigen, dass diese Branche sowohl inhaltlich als
auch strukturell einem permanenten Wandel unterliegt. Die Darstellung ist daher
lediglich als „Momentaufnahme“ zu verstehen. Eine weitere Schwierigkeit bei der
Beschreibung ist die Auswahl. Viele Ausbildungen und Studiengänge lassen sich
nur schwer bestimmten Kategorien zuordnen, da die meisten von ihnen IT-Elemen-
te in der einen oder anderen Form beinhalten und die Spezialisierungsmöglichkei-
ten eine starke Ausrichtung auf den IT-Bereich erlauben, selbst wenn ursprünglich
kein direkter Bezug zu diesem Bereich bestand. Die im Rahmen der Reformen ein-
geführte Modularisierung hat diesen Aspekt weiter verstärkt. Generell nimmt der
Standardisierungsgrad der Ausbildungen und Studiengänge ab, je höher diese im
Bildungssystem angesiedelt sind, sodass sich viele Möglichkeiten für eine individu-
ellen Ausbildungsgestaltung bieten. Hinzu kommt, dass Kurse zu ein und demsel-
ben Thema je nach Bildungseinrichtung unterschiedlich sein können. Ein anderer
Experte hätte somit möglicherweise andere Ausbildungen und Studiengänge in
die Beschreibung einbezogen oder einige der hier genannten nicht berücksichtigt.

Die Beschreibung umfasst beide Schienen des Bildungssystems, d. h. den Vollzeit-
strang und den äquivalenten Parallelstrang für die berufliche Weiterbildung. Zur
besseren Übersicht wurde die Beschreibung in die folgenden 5 Teile gegliedert: 

Berufsvorbereitende Kurse
Erstausbildung
Berufsbezogene Kurzstudiengänge im tertiären Bereich
Hochschulausbildung mittleren Niveaus
Hochschulausbildung höheren Niveaus

Die Beschreibung der konkreten Bandbreite der Bildungsangebote beruht auf
einer Beschreibung allgemeiner systematischer Merkmale des dänischen Weiter-
bildungssystems und muss daher immer im sachlichen Zusammenhang mit diesem
gesehen werden.

Die Informationen für die Beschreibung stammen hauptsächlich von der Website
des dänischen Bildungsministeriums, auf der die in Dänemark bestehenden Bil-
dungsmöglichkeiten beschrieben sind (www.ug.dk und www.vidar.dk, nur in däni-
scher und englischer Sprache verfügbar). In einigen Fällen wurden diese Angaben
durch Informationen von den Websites verschiedener Bildungseinrichtungen
ergänzt.

Berufsvorbereitende Kurse
Hierbei handelt es sich um Kurse, die mit einem „Titel“ abschließen, jedoch keine
formale Berufsqualifikation verleihen. Sie dienen zur Weiterbildung von Personen,
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die ihren Arbeitsbereich um eine IT-Komponente erweitern möchten, oder von
Arbeitslosen, die ihre allgemeinen IT-Kompetenzen ausbauen möchten. Die Kurse
in dieser Kategorie werden entweder als Vollzeit-, Teilzeit-, Abend- oder Fernkur-
se angeboten, und die Teilnehmer können auch lediglich ein oder zwei Fächer bele-
gen. Die hier erworbenen Fachkenntnisse können später formal anerkannt und
z. B. für eine Erwachsenenausbildung genutzt werden.

PC-Anwender
Hierbei handelt es sich um einen berufsorientierten Teilzeitkurs, in dem die Teilneh-
mer die erforderlichen Fachkenntnisse für die Bedienung eines Arbeitsplatzcompu-
ters erwerben. Ein abgeschlossener Kurs für PC-Anwender berechtigt zur Teilnah-
me am Kurs für IT-Administratoren (siehe unten). Der Kurs für PC-Anwender
umfasst 7 Fächer, von denen zwei (Grundlagen der Informationstechnologie sowie
PC und Betriebssystem) verpflichtend sind. Die übrigen 5 Fächer müssen aus der
folgenden Liste von insgesamt 10 optionalen Fächern ausgewählt werden:

Textverarbeitung
Tabellenkalkulation
Datenbanken
Präsentationsprogramme
Informationsnetzwerke
Desktop-Publishing
Finanzbuchhaltung mittels elektronischer Datenverarbeitung
Integrierte Informationsbearbeitung und -vermittlung
Tabellenkalkulation für Fortgeschrittene
Datenbanken für Fortgeschrittene

Jedes Fach umfasst ca. 60 Unterrichtsstunden, aber Personen mit praktischer Erfah-
rung oder Fachkenntnissen aus anderen Zusammenhängen benötigen möglicher-
weise deutlich weniger Zeit. Der Kurs wird überwiegend von Technik- und Wirt-
schaftskollegs angeboten, ggf. aber auch von anderen Bildungseinrichtungen. 

Der Kurs für PC-Anwender entspricht in vielerlei Hinsicht dem internationalen 
„PC-Führerschein“, der auch in Dänemark auf dem Programm verschiedener Kurs-
anbieter steht.

IT-Administrator
Hierbei handelt es sich um einen berufsorientierten Teilzeitkurs für Personen, die
eine praktische IT-Schulung auf einem höheren Niveau als im Kurs für PC-Anwen-
der absolvieren möchten. Im Kurs für IT-Administratoren lernen die Teilnehmer, 
IT-Tools in einem beruflichen Umfeld zu verwenden, einzuschätzen und anzupas-
sen und andere Personen bei der Arbeit mit diesen Tools anzuleiten und zu unter-
stützen. Der Kurs umfasst die folgenden 4 Spezialisierungen:

IT-Support
Systemadministration
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Datenbankadministration
Webpräsentation

Er besteht aus 3 Grundfächern (Praktische IT, IT-Entwicklung und IT-Kommunika-
tion), die alle Teilnehmer absolvieren müssen. Nach Abschluss dieser Fächer wählt
jeder Teilnehmer eine der 4 Spezialisierungen aus oder stellt eine individuelle
Abfolge mit Elementen aus mehreren Spezialisierungen zusammen. Alle Speziali-
sierungen enden mit einem Abschlussprojekt, das auf einem praktischen Problem
in einem Unternehmen beruht. Der Kurs für IT-Administratoren umfasst etwa 360
Arbeitsstunden zuzüglich Abschlussprojekt. 

Er wird von Wirtschaftskollegs angeboten. Alle Fächer schließen mit einer staat-
lichen Prüfung ab.

Erstausbildung
Qualifikationen auf Erstausbildungsniveau können entweder durch eine herkömm-
liche Ausbildung (Sandwich-System) oder über die beiden Erwachsenenbildungs-
wege, die so genannte „Erwachsenenberufsbildung“ oder die „Grundbildung für
Erwachsene“ erworben werden. Die Erwachsenenberufsbildung entspricht einer
herkömmlichen Ausbildung, die Teilnehmer müssen jedoch über 25 Jahre alt sein
und einschlägige Berufserfahrung besitzen. Wie bei einer herkömmlichen Ausbil-
dung wird auch bei der Erwachsenenberufsbildung ein Ausbildungsvertrag mit
einem Unternehmen geschlossen, die Gesamtausbildungszeit wird allerdings
abhängig von der zuvor erworbenen theoretischen und praktischen Erfahrung der
einzelnen Teilnehmer entsprechend verkürzt. Bei der Grundbildung für Erwachse-
ne ist kein Ausbildungsvertrag erforderlich, und die Ausbildung umfasst ausschließ-
lich theoretische Elemente. Zielgruppe der Grundbildung sind Arbeiter ohne for-
male Qualifikationen, die jedoch über umfassende Arbeitserfahrung verfügen,
Facharbeiter mit überholten Qualifikationen sowie Migranten mit im Ausland
erworbenen Qualifikationen. Bei beiden Kategorien wird zur Ermittlung des Aus-
bildungsbedarfs eine Bewertung der individuellen Kompetenzen durchgeführt.
Diese kann bis zu 3 Wochen dauern. Am Ende dieses Zeitraums wird für die ein-
zelnen Teilnehmer ein Ausbildungsplan aufgestellt. Die Erstausbildung erfolgt in
Berufsschulen, d. h. in Technik-, Wirtschafts- und Landwirtschaftskollegs. 

Sowohl bei der Erwachsenenberufsbildung als auch bei der Grundbildung für
Erwachsene werden die gleichen Qualifikationen wie bei der herkömmlichen Erst-
ausbildung vermittelt, und auch die Ausbildungsgänge sind identisch. Die wich-
tigsten Bereiche mit IT-Bezug sind:

Daten und Kommunikation
Der Zweig „Daten und Kommunikation“ konzentriert sich auf technische Aspek-
te (Reparatur und Wartung) von IT-Systemen und umfasst die folgenden 3 Spezia-
lisierungen:
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Datentechniker/-in
Datentechniker/-innen werden in der Reparatur und Wartung von Computern und
computerüberwachten Systemen ausgebildet. Weitere wichtige Aufgaben sind die
Installation von Hard- und Software sowie das Einrichten von Netzwerken. Eine
Ausbildung in Datentechnik dauert 5 Jahre. Es gibt jedoch eine kürzere Variante
(Ausbildung in IT-Support), die etwa 2

1/2 Jahre dauert. 

Bürotechniker/-in
Bürotechniker/-innen erlernen den Umgang mit moderner Bürotechnik, d. h. die
Installation und Reparatur von Fax- und Kopiergeräten, Druckern usw. Die übliche
Ausbildungsdauer beträgt 4 Jahre.

Kommunikationstechniker/-in
Kommunikationstechniker/-innen befassen sich mit der Installation und Wartung
von Telefonnetzen, Switchboards, Netzen für Hochgeschwindigkeitskommunika-
tion (ISDN, ADSL) sowie Computernetzwerken. Die übliche Ausbildungsdauer
beträgt 4 Jahre.

Digitale Medien
Dieser Zweig beschäftigt sich mit digitalen Medien, d. h. der Integration von Text
sowie Audio-, Video- und Grafiksequenzen mithilfe von IT-Tools, und der rationa-
len Planung und Ausführung von Produktionsabfolgen. Die Ausbildung umfasst
unter anderem Fächer wie Grafikgestaltung, Storyboard-Entwurf, Integration von
Audio- und Videosequenzen, Digitalvideo, Webproduktion und Bildbearbeitung.
Im Zweig für digitale Medien stehen die folgenden 2 (3) Spezialisierungen zur Aus-
wahl:

Fachkraft für Multimedia-Integration
Fachkräfte für Multimedia-Integration erlernen Programmbefehle und die Inte-
gration von Audio-, Video- und Textsequenzen in interaktive Benutzerumgebun-
gen. Ein weiteres Lernziel besteht in der Einrichtung von Kommunikationsservern.
Die übliche Ausbildungsdauer beträgt 3

1/2 Jahre.

Fachkraft für Multimedia-Animation
Diese Spezialisierung umfasst Modellierung sowie Oberflächenentwicklung und -
animation. Einen weiteren Schwerpunkt bildet die Umsetzung von Ideen in ferti-
ge Produkte. Die übliche Ausbildungsdauer beträgt 3

1/2 Jahre.

Darüber hinaus ist es möglich, die Spezialisierung zu umgehen und stattdessen
eine kürzere Variante, eine Ausbildung in Integration digitaler Daten, zu absolvie-
ren. Diese Ausbildung dauert üblicherweise 2

1/2 Jahre.

Fachkraft für den Support von Front-End-PCs
Hierbei handelt es sich um einen neuen Ausbildungsgang, der erst seit dem 
1. Januar 2005 angeboten wird. Fachkräfte für den Support von Front-End-PCs
befassen sich mit der Hard- und Software von PCs. Als Vertriebsmitarbeiter oder als
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Mitarbeiter eines Hotline- oder Offlinesupports beraten und unterstützen sie
Benutzer. Typische praktische Aufgaben sind beispielsweise die Dimensionierung
eines Servers für eine bestimmte Funktion, die Auswahl von geeigneten Prozesso-
ren, Motherboards, Festplatten, Grafikkarten usw. oder der Zusammenbau neuer
PCs einschließlich Testen und Fehlersuche. Softwareseitig fallen folgende Aufgaben
an: Installieren von Betriebssystemen, Programmen und Standardanwendungen,
deren Anpassung an einzelne Benutzer sowie Versionsaktualisierungen. Aufbau
und Wartung kleinerer Netzwerke sind ebenfalls Bestandteil der Ausbildung.

Die übliche Ausbildungsdauer beträgt 2 Jahre.

Fachkraft für Webintegration
Wie die Ausbildung zur Fachkraft für den Support von Front-End-PCs wird auch
die Ausbildung zur Fachkraft für Webintegration erst seit dem 1. Januar 2005
angeboten. Fachkräfte für Webintegration arbeiten mit Netzwerklösungen und
erstellen z. B. dynamische Websites mit Datenbankanbindung. Dies umfasst unter
anderem digitale Fotografie, Scannen und Bildbearbeitung sowie die Integration
all dieser Elemente in komplexe Weblösungen mit klaren und logischen Navigati-
onsstrukturen. Darüber hinaus richten Fachkräfte für Webintegration Webserver
ein und besitzen Fachwissen über Sicherheits- und Rechtsfragen im Zusammen-
hang mit dem Internet (Onlinehandel usw.). Die Ausbildung dauert 1

3/4 Jahr. Im
Gegensatz zu allen anderen Erstausbildungen ist kein Ausbildungsvertrag mit
einem Unternehmen erforderlich, denn die Ausbildung ist rein schulisch.

Berufsbezogene Kurzstudiengänge im tertiären Bereich
Berufsbezogene Kurzstudiengänge sind berufsorientierte Ausbildungen mit einer
Dauer von weniger als 3 Jahren, die nicht an einer Universität, sondern an Berufs-
schulen (Technik- und Wirtschaftskollegs) durchgeführt werden. Diese Ausbildun-
gen werden auch als Berufsakademieausbildungen bezeichnet. Sie sind nicht auf
Universitätsniveau angesiedelt, können jedoch teilweise anerkannt werden, falls
sich ein Teilnehmer für die Aufnahme eines Universitätsstudiums entscheidet. Mit
einem abgeschlossenen berufsbezogenen Kurzstudiengang lässt sich ein Bachelor-
studium (Vollzeit) mit einer Laufzeit von 3 Jahren üblicherweise um 1 bis 1

1/2 Fähig-
keiten Jahre (in einigen Fällen um 2 Jahre) verkürzen. Als Zugangsvoraussetzung
sind Qualifikationen aus einer abgeschlossenen einschlägigen Erstausbildung oder
ein Bildungsabschluss der Sekundarstufe II (Abitur) in den entsprechenden Fächern
erforderlich. Im IT-Bereich werden die folgenden 3 berufsbezogenen Kurzstudien-
gänge angeboten:

Fachkraft für IT-Technologie und Elektronik
In diesem Ausbildungsgang werden die Teilnehmer in Aufbau und Wartung elek-
tronischer und datentechnischer Systeme ausgebildet. Die Dauer beträgt 2 Jahre,
wobei die Hälfte der Zeit aus einem obligatorischen Teil besteht und das verblei-
bende Viertel einem bestimmten Fach gewidmet ist, das die einzelnen Teilnehmer
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selbst auswählen. Dieses Fach muss auch in das Projekt für die Abschlussprüfung
einbezogen werden. Während der Ausbildung müssen sich die Teilnehmer entwe-
der für eine Spezialisierung im Bereich Elektronik und Daten oder für eine Spezia-
lisierung im Bereich Kommunikationstechnik (IT) entscheiden. Der obligatorische
Teil gliedert sich fachlich in die folgenden drei Bereiche:

Allgemeinfachlicher Bereich: Dieser Bereich umfasst die Fächer sprachliche Kommu-
nikation, technische Dokumentation, technische Mathematik, Informationstech-
nik und Elektronik.

Unternehmensbezogener Bereich: Dieser Bereich umfasst die Fächer Ein- und Ver-
kauf, Betriebswirtschaft, Organisation, Projektleitung, Umwelt- und Sicherheits-
fragen sowie Qualität.

Technologiebezogener Bereich: Dieser Bereich umfasst Fächer, die sich auf die bei-
den möglichen Spezialisierungen, d. h. Elektronik und Daten sowie Kommunika-
tionstechnik, beziehen. Die Teilnehmer müssen sich zwischen diesen beiden Fächer-
blöcken entscheiden. Im ersten Fächerblock werden die Teilnehmer auf den
Gebieten Schaltkreiselektronik, Produktentwicklung, Produktions- und Testanla-
gen, Software und Netzwerke ausgebildet. Im zweiten Fächerblock eignen sie sich
Wissen über IT-Systeme, Netzwerke, Netzwerkhardware, Übertragungsmedien,
Datenbanksysteme und Datensicherheit an.

Diplomausbildung in Computerwissenschaften
Die Diplomausbildung in Computerwissenschaften (datamatikeruddannelsen) ist
eine Vollzeitausbildung28, die auf die branchenspezifischen Bedürfnisse von pra-
xisorientierten IT-Spezialisten mit solidem theoretischen Wissen und breit ge-
fächertem IT-Profil abgestimmt ist. Die Ausbildung bietet daher breite Anwen-
dungsmöglichkeiten innerhalb der IT-Branche. Die Dauer beträgt 2

1/2 Jahre. Die
Ausbildung erstreckt sich über fünf Semester und besteht aus einer Kombination
aus IT-Disziplinen und Wirtschaftsfächern. Die vier ersten Semester sind fachorien-
tiert, im fünften Semester wird in enger Zusammenarbeit mit einem Unternehmen
eine Abschlussarbeit angefertigt. Die Pflichtfächer gliedern sich in folgende 
5 Bereiche:

Allgemeine Themen – z. B. Kommunikation, Mathematik sowie Interrelation zwi-
schen Technik und gesellschaftlicher Entwicklung

Betriebswirtschaft – z. B. Finanzbuchhaltung, Organisation, Logistik und Umwelt-
management
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Systementwicklung – z. B. Analyse, Design, Projektleitung und Computertools

Programmierung – z. B. Algorithmen, Datenstrukturen, Programmiersprachen,
Softwarearchitektur und Datenbankprogrammierung

Technik – z. B. Sicherheit, Computerarchitektur, verteilte Systeme und Netzwerke

Multimedia-Designer/-in
Die Ausbildung in Multimedia-Design konzentriert sich auf theoretische Aspekte
und Methoden der Entwicklung von Multimedia-Anwendungen (z. B. Webseiten)
von der ersten Idee bis hin zum fertigen Produkt. Die Teilnehmer erwerben im Lau-
fe der Ausbildung Fachkenntnisse über Organisationsstrukturen und -prozesse bei
der Multimedia-Entwicklung. Die Ausbildung vereint Elemente aus Kommunikati-
ons- und Medientheorien, Entwicklung von Webseiten, Grafikdesign, Audio-/
Video- und 3-D-Animation, Ästhetik, Marketing, Journalismus und Datenkommu-
nikation. Sie dauert 2 Jahre und besteht aus einem obligatorischen Teil, der 

3/4 der
Ausbildungszeit einnimmt und in dem die Teilnehmer die folgenden vier verschie-
denen Sachgebiete abdecken müssen:

Unternehmenswissen – umfasst Organisationsentwurf, strategische Entwicklung,
gesellschaftliche und technische Entwicklung

Kommunikation und Vermittlung – umfasst Kommunikation, Geschäftskommuni-
kation sowie Mediensoziologie

Visualisierung und Konzeptentwicklung – umfasst Multimedia-Design, -Entwick-
lung und -Integration

Interaktionsentwicklung – umfasst Interaktionsentwurf (Entwurf – Modellierung,
Entwurf – Datengrundlagen)

Im letzten Viertel der Ausbildung spezialisieren sich die Teilnehmer auf eines der
oben genannten Gebiete, in dem sie ein Prüfungsprojekt durchführen. 

Hochschulbildung mittleren Niveaus
Hochschulstudiengänge mittleren Niveaus werden an Instituten für höhere Bil-
dung (Universitäten oder Hochschulen) unterrichtet. Im Wesentlichen wird
dabei zwischen Vollzeitstudiengängen mit Bachelorabschluss und Teilzeitstudi-
engängen mit Diplomabschluss unterschieden. In letzteren werden zwar diesel-
ben Qualifikationen vermittelt, allerdings sind sie anders aufgebaut und richten
sich an Personen mit Berufserfahrung bzw. an Erwerbstätige. Anders als z. B. in
Großbritannien verlassen nur wenige dänische Studierende die Universität mit
einem Bachelorabschluss, sondern sie setzen ihr Studium bis zum Masterab-
schluss fort. Einzige Ausnahme bildet der so genannte „Berufsbachelor“, ein
Abschluss, der für bestimmte Gesundheitsberufe (Krankenschwester/-pfleger,
Physiotherapeut/-in), Lehrer/-in der Primarstufe und Sekundarstufe I sowie für
verschiedene Arten von Kinderbetreuungs- und -pflegeberufen angeboten wird.
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Als weitere Gruppe sind die so genannten „Diplomingenieure“ (diplomingeniø-
rer) zu erwähnen.29

Diplomingenieure (Bachelor of Science in Ingenieurwesen)
Der Begriff „Diplomingenieur“ ist traditionell geprägt und nicht mit den „Diplo-
mausbildungen“ zu verwechseln. Diplomstudiengänge in Ingenieurwesen sind
Vollzeitstudiengänge auf Bachelorniveau mit einer Dauer von 3

1/2 Jahren (3 Jahre
theoretische Ausbildung und 

1/2 Jahr Praktikum), die direkt in die Erwerbstätigkeit
führen (obwohl die Studierenden die Ausbildung auch fortsetzen und einen
Masterabschluss erlangen können). Zu dieser Kategorie zählen die folgenden hoch-
schulischen IT-Vollzeitstudiengänge mittleren Niveaus:

Bachelor of Science in Ingenieurwesen – Informations- und Kommunikationstechnik
Dieser Ingenieurstudiengang befasst sich mit der Planung, Entwicklung und Umset-
zung von IT-Projekten sowie mit der Leitung von IT-Projekten. Inhaltlich umfasst er
Sachgebiete wie Softwaretechnik, Programmierung, Netzwerke, Tele- und Daten-
kommunikation, IT-Systeme, Automatisierung, Signalverarbeitung, Informations-
verarbeitung und -präsentation, Organisation und Technologiebewertung.

Bachelor of Science in Ingenieurwesen – Elektrotechnik
Die Elektrotechnik befasst sich mit dem Aufbau elektrischer Systeme, der Überwa-
chung und Regelung technischer Systeme sowie mit der Übertragung und Verar-
beitung von Signalen. Die Elektrotechnik ist in drei Hauptbereiche unterteilt:
Schwachstromtechnik (Nachrichtentechnik), Datentechnik und Starkstromtechnik.
In jedem dieser Bereiche gibt es mehrere Spezialisierungsmöglichkeiten.

Diplomabschlüsse
Diplomstudiengänge sind Teilzeitstudiengänge auf Bachelorniveau, die einem ein-
jährigen Vollzeitstudium (60 ECTS-Punkte) entsprechen, sich jedoch über bis zu 
6 Jahre erstrecken können. Zielgruppe sind Erwerbstätige, die bereits über einen
Hochschulabschluss (Bachelor oder Master) und mindestens zwei Jahre einschlägi-
ge Berufserfahrung verfügen. Die Abschlüsse setzen sich aus einer Reihe von
Modulen (Kursen) zusammen, die im Rahmen einer beruflichen Weiterbildung
auch einzeln absolviert werden können, was häufig der Fall ist. Diplomabschlüsse
für den IT-Bereich werden in Dänemark derzeit an 3 Universitäten verliehen.

Diplomabschluss in Informationstechnik – IT-Universität Kopenhagen
Durch diesen Abschluss sollen Studierende die erforderliche Qualifikation erhal-
ten, um an der Entwicklung von IT-Systemen mitzuwirken, und zwar entweder
durch Ausarbeitung von Spezifikationen oder durch direkte Beteiligung an der
technischen Arbeit. Die Ausbildung ist in vier Module gegliedert. In den ersten 
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drei Modulen müssen die Studierenden fünf Kurse absolvieren und ein Projekt
durchführen. Die Universität bietet verschiedene Grundkurse an. Studierende mit
entsprechenden Vorkenntnissen im IT-Bereich können jedoch eine freie Auswahl
aus dem weiterführenden Kursangebot der Universität treffen. Die Grundkurse
sind:

IT: Plattformen und Organisation
Grundlagen der Programmierung
Webprogrammierung
Datenbankgestütztes Webpublishing
Entwurf von Benutzerschnittstellen und Daten
Datenbanksysteme
Systementwicklung
Leitung von IT-Projekten
Pilotstudien

Es gibt kein festes Kurrikulum, sodass die Studierenden frei zwischen den angebo-
tenen Kursen wählen können. Im 4. Modul führen die Studierenden ein Abschluss-
projekt durch, das sie selbst formulieren und oftmals in dem Unternehmen aus-
führen, in dem sie angestellt sind. Dadurch bestehen verschiedenste Möglichkeiten,
die Ausbildung individuell zu gestalten.

Diplomabschluss in Softwareentwicklung – Universität Aalborg
Anders als der breiter angelegte Diplomstudiengang der IT-Universität Kopenha-
gen ist das Diplom in Softwareentwicklung der Universität Aalborg auf die Weiter-
bildung von IT-Beschäftigten mit Qualifikationen aus einem berufsbezogenen
Kurzstudiengang ausgerichtet. Der Studiengang ist daher stärker spezialisiert, und
als Zugangsvoraussetzung sind ein Abschluss in IT/ Informatik sowie zwei Jahre ein-
schlägige Berufserfahrung erforderlich. Er gliedert sich in 4 Module, von denen
jedes einen Kurs und ein Projekt umfasst. Am Ende des Studiums führt jeder Stu-
dierende ein Abschlussprojekt durch. Die Kurse werden aus einer Kursliste ausge-
wählt, die sich jährlich ändern kann. Für das akademische Jahr 2004/5 wurden fol-
gende Kurse angeboten:

Objektorientierte Programmierung
Algorithmen und Datenstrukturen
Entwurf von Benutzerschnittstellen
Systemanalyse und -design
Verteilte Systeme
Programmierparadigmen
Sprache und Übersetzung
Computer- und Netzwerkarchitektur
Richtlinien für Nebenläufigkeit und Betriebssysteme
Syntax und Semantik
Datenbanksysteme
Softwaretechnik
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Diplomabschluss in Informationstechnik und Softwareentwicklung – Universität
Aarhus
Dieser Studiengang ähnelt in seiner Art dem an der Universität Aalborg angebo-
tenen. Er wendet sich ebenfalls an IT-Beschäftigte, und die Zugangsvoraussetzun-
gen stimmen daher mit den oben genannten Bedingungen überein. Für den
Abschluss müssen die Studierenden vier Pflichtkurse sowie zwei Wahlkurse belegen
und ein Abschlussprojekt durchführen. Die Pflichtkurse sind:

Programmierung und Großsysteme
Regelung und Automaten
Sicherheit
Modellgestützte Softwareentwicklung

Wahlkurse (von denen zwei ausgewählt werden müssen) sind:

Webtechnologie
Nebenläufigkeit
Mensch-Computer-Interaktion
Mensch-Computer-Interaktion und Hypermedia
Hypermedia

Hochschulbildung höheren Niveaus
Genau wie bei der Hochschulbildung mittleren Niveaus werden bei der Hochschul-
bildung höheren Niveaus zwei parallele Systeme unterschieden: eines, das Voll-
zeitstudiengänge für (junge) Absolventen aus dem traditionellen Vollzeitbildungs-
system anbietet, und eines, das sich mit Teilzeitstudiengängen an Erwerbstätige
richtet. Ein weiterer Unterschied liegt darin, dass die Teilzeitvariante aus Modulen
bzw. Kursen besteht, die auch einzeln belegt werden können, ohne dass die Teil-
nehmer einen vollständigen Studiengang absolvieren müssen. Diese Abschlüsse
werden als Kandidat- bzw. Masterabschluss bezeichnet, obwohl sie im angelsäch-
sischen Raum beide unter den Begriff Masterabschluss fallen würden. Zur Kennt-
lichmachung der Unterscheidung werden im Folgenden die Bezeichnungen „Kan-
didat“ und „Master“ beibehalten.

Kandidatabschlüsse
Abschlüsse in einem Kandidatvollzeitstudium werden an einer der 12 dänischen
Universitäten verliehen, von denen eine ausschließlich auf den IT-Bereich speziali-
siert ist. Für einen Kandidatabschluss sind ein abgeschlossenes Bachelorstudium 
(3 Jahre) sowie ein zweijähriges Vollzeitstudium auf Kandidatniveau (120 ECTS-
Punkte) erforderlich. Selbstverständlich ist es auch möglich, die Universität mit
einem Bachelorabschluss zu verlassen, die wenigsten tun dies jedoch. 

Master of Science in Ingenieurwesen – Bauingenieurwesen
Der Master of Science in Ingenieurwesen ist der längste und theoretischste Inge-
nieurabschluss. Zwar ist die Informationstechnik Bestandteil praktisch aller Inge-
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nieurstudiengänge, aber die folgenden Spezialisierungen konzentrieren sich
besonders auf den IT-Bereich.

Softwaretechnik
Softwaretechnik beschäftigt sich mit der Entwicklung von Computersystemen –
z. B. für Computerspiele, Mobiltelefone, Autos, Hörgeräte, das Internet usw. Neben
allgemeinen theoretischen Fächern wie Mathematik, Chemie und Physik umfasst
dieses Studium auch folgende Elemente:

Systemprogrammierung
Algorithmen und Datenstrukturen
Softwaretechnik
Programmiersprachen und Übersetzung
Information Retrieval (IR – Informationswiedergewinnung)
Entwurf grafischer Benutzeroberflächen

Elektronik und IT
Die Studierenden erlernen den Entwuf und Bau von elektronischer Ausstattung
und elektrischen Geräten – von Transistoren bis hin zu komplizierten Computersy-
stemen. Die Ausbildung umfasst Kurse in Modellierung, Programmierung und com-
putergestützten Entwicklungstools.

Datentechnik und IT
Die Studierenden lernen, wie sie Computerprogramme entwickeln und Minicom-
puter programmieren. Das Verhältnis zwischen Technik und Anwendern sowie die
Hard- und Softwareentwicklung bilden einen wichtigen Aspekt der Ausbildung.
Innerhalb des Bereichs „Datentechnik und IT“ stehen 7 Spezialisierungen zur Aus-
wahl:

Computergrafik und Bildbearbeitung
Kommunikationsnetzwerke
Medizininformatik
Multimedia
Prozesssteuerung und Satelliten
Signalverarbeitung und 3-D-Klang
Software und embedded Software (eingebettete Software)

Kommunikationstechnik
Diese Ausbildung wird derzeit nur bis zum Bachelorniveau angeboten. Die Studie-
renden lernen, Technologien für zukünftige Kommunikationsmedien zu entwik-
keln. Dies beinhaltet den Einsatz von optischer Kommunikation, von Antennen-
und Mobilfunkkommunikation sowie die Implementierung von IT-Systemen in
Unternehmen. Neben Grundlagenfächern wie Mathematik, Physik und Chemie
umfasst die Ausbildung auch folgende Fächer:
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Digitalelektronik
Programmierung
Algorithmen und Datenstrukturen
Softwaretechnik
Mobilfunktechnik

Master of Science
Neben den herkömmlichen Ingenieurstudiengängen besteht auch in einigen IT-
bezogenen Bereichen die Möglichkeit, einen Kandidatabschluss zu erwerben.

Informatik
Dies ist die klassische und zugleich theoretischste Ausbildung im IT-Bereich. Der
Schwerpunkt liegt auf der Problemanalyse und auf dem Entwurf von Systemen für
die Informationsverarbeitung. Mathematik und Statistik bilden Grundelemente
des Studiums, wohingegen der Stellenwert praktischer Programmierkenntnisse je
nach Universität variiert. 

Technische Informatik
Dieser Studiengang umfasst die folgenden beiden Spezialisierungen: 

Verteilte Echtzeitsysteme
Multimedia-Technik

Im Rahmen der ersten Spezialisierung lernen die Studierenden, wie sie Software für
Einzelinstrumente sowie für netzwerkfähige Geräte (z. B. im Bereich Krankenhaus-
technik) entwickeln. Die zweite Spezialisierung befasst sich mit der Verarbeitung
von Audio- und Bildsignalen. Dabei kann es beispielsweise um die Entwicklung von
Algorithmen zur Beseitigung von Hintergrundrauschen oder die Bearbeitung von
medizintechnischen Bildern gehen. Der Studiengang wird derzeit nur mit Master-
abschluss angeboten, d. h., Zugangsvoraussetzung ist ein Bachelorabschluss aus
einem inhaltsverwandten Bereich.

Multimedia
Dieser Studiengang ist interdisziplinär und umfasst Elemente aus den Bereichen
Informatik, Ästhetik und Medienwissenschaften. Er wird nur mit Kandidatabschluss
angeboten. Zugangsvoraussetzung ist ein Bachelorabschluss in Informatik.

Masterabschlüsse
Masterabschlüsse sind speziell für Personen gedacht, die bereits erwerbstätig sind
und Qualifikationen auf Bachelorniveau (bzw. Diplomniveau) sowie mindestens 
zwei (in einigen Fällen drei) Jahre einschlägige Berufserfahrung besitzen. Die Stu-
diengänge entsprechen einem 1

1/2-jährigen Vollzeitstudium (90 ECTS-Punkte), das
sich jedoch auf bis zu sechs Jahre erstrecken kann. Derzeit werden in Dänemark
folgende Masterabschlüsse angeboten:
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Master in Informationstechnik – Design, Kommunikation und Medien
Dieser Studiengang wird an der IT-Universität Kopenhagen angeboten und umfasst
folgende Sachgebiete:

Medien und Kommunikation – z. B. theoretische und empirische Analyse von
computervermittelter Kommunikation in kulturellem, gesellschaftlichem und
historischem Kontext.

Interaktionsdesign – z. B. Designmethoden, Benutzeroberflächen, computer-
vermittelte Kommunikation, Ästhetik.

Entwicklung – z. B. analytische Methoden, Programmierung, zwei- und dreidi-
mensionale Grafiken, Klang- und Bildbearbeitung, Animation und multimoda-
le Interaktion.

Zusätzlich zu den Fächern in diesen 3 Bereichen umfasst der Studiengang Wahl-
fächer und eine Abschlussarbeit.

Master in Informationstechnologie – Mulitmedia-Technik
Dieser Studiengang wird von der IT-Universität Kopenhagen angeboten und
umfasst folgende Sachgebiete:

Multimedia-Systeme und Implementierung – z. B. Systementwicklung, Entwick-
lung von VR- und Simulationssystemen, Multimedia-Datenbanken, Technolo-
gie für verteilte Multimedia-Systeme sowie Implementierung von Systemen und
Basistechnologien.

Multimedia-Basistechnologien – z. B. Signalverarbeitung, Bildanalyse, Sprach-
analyse und -synthese.

Zusätzlich zu den Fächern in diesen beiden Bereichen umfasst der Studiengang
Wahlfächer und eine Abschlussarbeit.

Eine ähnliche Ausbildung wird von der Universität Aarhus angeboten.

Master in Informationstechnik – Softwareentwicklung
Dieser Studiengang wird von der IT-Universität Kopenhagen angeboten. Er umfasst
die folgenden beiden Fächergruppen:

Technische Fächer – z. B. Programmierung, Algorithmen, Datenstrukturen und
verteilte Datenverarbeitung (mindestens 15 ECTS-Punkte).

Praktische Fächer – z. B. Pilotstudien und Spezifizierung, Methoden der System-
entwicklung, Software-Design, Leitung von Softwareprojekten, Softwarequa-
lität (mindestens 15 ECTS-Punkte).

Zusätzlich zu den Fächern in diesen beiden Bereichen umfasst der Studiengang
Wahlfächer und eine Abschlussarbeit.
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Ähnliche Studiengänge werden auch von den Universitäten Aarhus und Aalberg
angeboten.

Master in Informationstechnik – Internet- und Softwaretechnologie
Dieser Studiengang wird von der IT-Universität Kopenhagen angeboten und
umfasst die folgenden 3 Sachgebiete:

Verteilte Systeme – z. B. Prozesskommunikation, Ressourcenzuteilung und
Datensicherheit, Aufbau und Struktur von Netzwerken, Netzwerkprotokolle,
Kryptografieverfahren und -standards, Architektur von verteilten Systemen und
Modelle für verteilte Systeme.

Softwaretechnologie – z. B. Softwareentwicklung, einschließlich Datenbanken,
parallele und verteilte Systeme, integrierte und mobile Systeme, Algorithmen
und Datenstrukturen, domänenspezifische Sprachen und Zuverlässigkeit von
Programmen.

Internettechnologie in Produkten und Unternehmen – einschließlich IT-gestütz-
te Zusammenarbeit, Mensch-Maschine-Interaktion, finanzielle, rechtliche und
organisatorische Aspekte von IT-Projekten.

Zusätzlich zu den Fächern in diesen beiden Bereichen umfasst der Studiengang
Wahlfächer und eine Abschlussarbeit.

Master in Informationstechnik – Kommunikation und Organisation
Dieser Studiengang wird von der Universität Süd-Dänemark in Zusammenarbeit
mit der Aarhus School of Business angeboten. Ziel ist es, berufliche Weiterbildung
für Erwerbstätige anzubieten, die auf strategischer Ebene zwischen Informations-
technik und den organisatorischen und kommunikationsrelevanten Funktionen
eines Unternehmens zu vermitteln versuchen. Die Ausbildung unterscheidet sich
von den meisten anderen Masterstudiengängen darin, dass sie einem lediglich ein-
jährigen Vollzeitstudium (60 ECTS-Punkte) entspricht und als Kombination aus
Fernunterricht und Wochenendseminaren abgehalten wird. Der Studiengang
umfasst die folgenden Fächer:

Teamwork
Datenbanken und das Web
Geschäftsanalyse und -organisation
Kommunikation und Marketing
Beschreibungsverfahren (Spezifizierung von Anforderungen an Funktionsum-
fang und Aufbau von IT-Systemen sowie Kostenermittlung)
Projektleitung und organisatorische Aspekte der IT
Integrierte Marktkommunikation
Systementwicklung
Rechtliche Aspekte der IT
Entwurf integrierter Systeme
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Geschäftsintelligenz (Data-Warehousing und Data-Mining)
E-Business-Strategien
Wissenschaftstheorie

Am Ende des Studiums schreiben die Studierenden eine Abschlussarbeit.

Die Universität Aarhus bietet einen Masterabschluss mit ähnlichem Schwerpunkt
(Master in IT, Kommunikation und Organisation), jedoch mit umfassenderem tech-
nischen Inhalt an. Diese Ausbildung entspricht einem 1

1/2-jährigen Vollzeitstudium
(90 ECTS-Punkte).

Master in Informationstechnik – Industrial IT
Dieser Studiengang wird von der Universität Aalborg angeboten. Er richtet sich an
Personen, die mit der Entwicklung und Implementierung von Informationstechnik
in privaten und öffentlichen Unternehmen befasst sind. Die Ausbildung unterschei-
det sich von den meisten anderen Masterstudiengängen darin, dass sie einem
lediglich einjährigen Vollzeitstudium (60 ECTS-Punkte) entspricht und als Kombi-
nation aus Fernunterricht und Wochenendseminaren abgehalten wird. Der Studi-
engang besteht aus 2 Modulen:

Entwicklung von Internetanwendungen – einschließlich Webtechnologien,
grafische Benutzeroberflächen, Datenbanken, Client-Server-Anwendungen,
Programmierung, technologiegestützte Projektkoordination, Modelle und
Architekturen für Datennetzwerke sowie objektorientierte Systementwicklung.

Entwicklung und Implementierung von IT-Systemen – einschließlich Soft-
wareentwicklung (theoretisch und praktisch), Modellierung intelligenter Sys-
teme, industrielle Nutzung von IT-Systemen, Management, IT-Systeme für die
Verwaltung, angewandte Informatik, Wissen und Information, Multimedia und
interaktive Systeme.

Jedes der beiden Module schließt mit einem Projekt ab, eine Abschlussarbeit ist
nicht vorgesehen.
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Anhang 2: 

Interviews mit Akteuren

Die empirische Grundlage dieser Studie bilden 6 grob vorstrukturierte Gesprächs-
interviews sowie 2 Telefoninterviews mit Interessengruppen und Akteuren. Jedes
Gesprächsinterview dauerte etwa eine Stunde. Nach dem Interview wurde eine
Zusammenfassung des Gesprächs angefertigt und an die befragte Person geschickt,
die den Text bei eventuellen Missverständnissen oder Fehlinterpretationen ändern
oder ergänzen konnte. Die Telefoninterviews waren kürzer und dienten haupt-
sächlich der Klärung von Sachfragen. Von den Telefoninterviews wurde keine
Zusammenfassung angefertigt. Bei der Auswahl der Befragten wurde auf ein aus-
gewogenes Verhältnis von Interessengruppen und Akteuren geachtet. Die Aus-
wahl umfasste Vertreter folgender Gruppen:

– Gewerkschaften (3 Interviews)
– Arbeitgeberverbände (1 Interview)
– Branchenausschüsse (1 Interview)
– Dänisches Bildungsministerium (1 Interview)
– Bildungseinrichtungen (2 Interviews)

Die scheinbare Überrepräsentation der Gewerkschaften ist darauf zurückzufüh-
ren, dass IT-Beschäftigte in drei verschiedenen Gewerkschaften organisiert sind,
während die Arbeitgeberseite der IT-Branche im Wesentlichen durch einen einzi-
gen Verband repräsentiert wird.

Mit den Interviews wurden zwei Ziele verfolgt. Zum einen sollten konkrete Infor-
mationen über Berufsbildung und IT gesammelt werden, zum anderen sollte die
Meinung der Akteure über das System eingeholt werden. Für den zweiten Punkt
– die Einschätzung des Systems durch Interessengruppen und Akteure – ergab sich
relativ wenig Material. Die meisten Befragten waren mit dem System im Allgemei-
nen zufrieden. Dies ist zweifellos darauf zurückzuführen, dass berufliche Weiter-
bildung in Dänemark hauptsächlich innerhalb des staatlichen Systems erfolgt, auf
dessen Zielsetzungen, Inhalt und Struktur die Sozialpartner wesentlichen Einfluss
haben.

Die Interviews wurden mit Beratern in leitender Position und Personen aus dem
Management geführt, die für sich beanspruchen können, die Ansichten ihres
Unternehmens bzw. ihrer Organisation angemessen zu vertreten. Die Namen der
Befragten bleiben in den nachfolgenden Zusammenfassungen der Interviews
ungenannt.
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Interview Nr. 1: Verband der dänischen Industrie (Dansk Industri – DI)

Dansk Industri (DI) ist der größte dänische Arbeitgeberverband und repräsentiert
ca. 6400 dänische Industrie- und Dienstleistungsunternehmen. Damit stellt DI mehr
als 50 % aller Mitglieder im Dachverband dänischer Arbeitgeber (Dansk Arbejdsgi-
verforening – DA). 

Gegenüber der Situation vor einigen Jahren haben sich die Beschäftigungsmög-
lichkeiten auf dem IT-Arbeitsmarkt tendenziell verschlechtert. Dies ist nicht nur
durch den Zusammenbruch der New Economy zu Beginn des Jahrtausends bedingt,
sondern auch durch eine längerfristige Entwicklung, in deren Verlauf IT-Systeme
kontinuierlich benutzerfreundlicher und robuster geworden sind. Als Folge davon
hat sich der Fachkräftebedarf auf dem Markt verringert, sodass Personen mit ein-
geschränkten Fachkenntnissen bzw. begrenzter Erfahrung zunehmend größere
Schwierigkeiten haben, eine Beschäftigung zu finden und zu halten. Personen, die
eine Kurzausbildung in IT-Support absolviert haben, sind daher in einer schwieri-
gen Situation, wohingegen die Lage für Datentechniker, deren Ausbildung mehr
als doppelt so lang ist, bedeutend besser ist.

Der IT-Arbeitsmarkt wies und weist immer noch einen hohen Anteil von Beschäf-
tigten ohne formale IT-Qualifikationen auf. Diese Personen erwerben die erfor-
derlichen Fachkenntnisse am Arbeitsplatz und durch Zertifizierungskurse des pri-
vaten Bildungsmarkts. Das formelle Berufsbildungssystem nutzen sie nicht in
gewünschtem Umfang. Formale Qualifikationen werden tendenziell als weniger
wichtig erachtet. Dies zeigt sich darin, dass kein direkt proportionales Verhältnis
zwischen formaler Qualifikation und Einkommenshöhe besteht. In einer Branche,
die sich permanent und in raschem Tempo entwickelt und in der Wissenserwerb am
Arbeitsplatz von entscheidender Bedeutung ist, stellt Beschäftigung für gewöhn-
lich den aussagekräftigsten Indikator dar. Wer ersteinmal seine Arbeitsstelle ver-
loren hat, findet nur sehr schwer einen Wiedereinstieg in den Arbeitsmarkt.

Durch die auf dem dänischen Arbeitsmarkt geltende Rechtslage für Einstellungen
und Entlassungen sind formale Qualifikationen als Indikator für Beschäftigungs-
fähigkeit für die Arbeitgeber weniger ausschlaggebend. Es ist im Allgemeinen
einfach für sie, neue Arbeitnehmer auf Probe einzustellen, um zunächst ihre real
vorhandenen Kompetenzen zu testen, und sie wieder zu entlassen, falls ihre Fach-
kenntnisse den Anforderungen nicht genügen.

Der dänische Arbeitgeberverband Dansk Industri (DI) führt derzeit Kompetenzbe-
darfsanalysen durch und ist in den entsprechenden Ausschüssen auf nationaler,
regionaler und kommunaler Ebene vertreten, in denen Entscheidungen über Aus-
bildungsangebote getroffen werden. Daher übt der Arbeitgeberverband einen
gewissen Einfluss auf Inhalt und Struktur der Ausbildung aus und ist im Allgemei-
nen mit den Bestimmungen zufrieden. DI unterstützt uneingeschränkt die
Umwandlung von Berufsschulen und Schulungszentren in private Stiftungen, die
über mehr Möglichkeiten verfügen, die Profile ihrer Ausbildungsangebote in Ein-
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zelheiten selbst zu bestimmen. Lediglich der allgemeine Rahmen des Systems soll
von zentraler Stelle vorgegeben werden – das genaue Profil einzelner Ausbildungs-
gänge soll vom Schuldirektorium bzw. dem Verwaltungsrat zusammen mit den
Sozialpartnern auf kommunaler Ebene (Branchenausschüsse) individuell für jede
Institution festgelegt werden. Dadurch wird eine bessere Benutzerorientierung
und damit eine bessere Abdeckung der Ausbildungs- und Schulungsbedürfnisse
auf kommunaler / regionaler Ebene erreicht. In diesem Zusammenhang wird die
größere Kosteneffizienz zu einem entscheidenden Element, da die Institutionen
nun umfangreiche Investitionen in die Erarbeitung attraktiver, individueller Schu-
lungsangebote für AMU-Weiterbildungskurse und die Erstausbildung tätigen müs-
sen und keine vorkonzipierten Standardausbildungen und -kurse mehr anbieten
können. Dieser Prozess ist derzeit noch im Gange, wobei viele Schulen die Möglich-
keiten der neuen Gesetzgebung noch nicht in vollem Umfang nutzen. Dadurch
bestehen zurzeit große Unterschiede zwischen den verschiedenen Berufsschulen/
Schulungszentren. Einige konnten sich bislang nicht gut genug an die neue Situa-
tion anpassen und stehen großen finanziellen Problemen – bis hin zu drohendem
Konkurs – gegenüber.

Der unabhängige finanzielle Status der Berufsschulen/Schulungszentren wirft
jedoch einige Probleme hinsichtlich der Beteiligung der Sozialpartner an den Gre-
mien dieser Einrichtungen auf. Hier stellt sich die Frage, in welchem Maße sie, wie
bei anderen Wirtschaftsunternehmen, persönlich für Verluste durch Missmanage-
ment verantwortlich gemacht werden können. 

Auch die Diversifizierung bei der Finanzierung des Berufsbildungssystems beur-
teilt der Arbeitgeberverband DI als vorteilhaft. Zahlte zuvor der Staat die gesam-
ten Kosten für das System, so wird nun nur noch eine feste Summe pro Teilneh-
mer gezahlt (gemäß dem dänischen „Taximeter-System“). Alle weiteren Kosten
müssen von den Nutzern getragen werden, also entweder von den einzelnen Teil-
nehmern oder von den Unternehmen, in denen sie beschäftigt sind. In den gel-
tenden Tarifvereinbarungen wurde festgelegt, dass finanzielle Rücklagen für die
Zahlung beruflicher Weiterbildung geschaffen werden, die den Bedarf für lebens-
langes Lernen decken und den Rückgang der staatlichen Finanzierung auffangen.
Dies ist eine positive Tendenz, denn Leistung und Effizienz des Systems haben sich
insgesamt verbessert, da das System nun stärker durch den Markt bestimmt wird.

Aussagen über die Übertragbarkeit der im dänischen System erworbenen forma-
len IT-Qualifikationen über die Landesgrenzen hinaus sind schwierig. In der IT-Bran-
che werden jedoch viele Zertifikate für Kompetenzen im Umgang mit einzelnen
Produkten großer Softwareanbieter (Microsoft, Cisco, SAP usw.) verliehen. Da die
Produkte weltweit identisch sind, besitzen die Zertifikate auch in anderen Ländern
Gültigkeit.
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Interview Nr. 2: Gewerkschaft der dänischen Metallarbeiter (Dansk Metal)

„Dansk Metal“ ist die Gewerkschaft der dänischen Metallarbeiter. Sie zählt derzeit
ca. 150.000 Mitglieder, von denen etwa 20.000 in der IT-Branche beschäftigt sind.
Diese Mitglieder sind hauptsächlich (jedoch nicht ausschließlich) mit technischen
(Hardware-)Problemen befasst. Die häufigste Ausbildung in diesem Personenkreis
ist ein Abschluss als Datentechniker (5-jährige Erstausbildung).

Die IT-Branche ist ein extrem dynamischer und unbeständiger Industriezweig, in
dem konkrete Hard- und Softwarekenntnisse quasi über Nacht veralten können.
Daher ist ein äußerst solider Bildungshintergrund notwendig, um die eigene
Beschäftigungsfähigkeit zu erhalten, und Kompetenzen sowie Fachkenntnisse
müssen jederzeit auf dem aktuellen Stand gehalten werden. Neu auf den Arbeits-
markt strömende Personen mit Qualifikationen aus einer kürzeren Erstausbildung
– z. B in IT-Support – finden nur schwer eine Arbeitsstelle. Dieser Ausbildungsgang
wurde zu Boomzeiten der IT-Branche geschaffen, als händeringend Arbeitskräfte
gesucht wurden. Bei den derzeit weit weniger günstigen Beschäftigungsaussichten
ist eine Vollausbildung zum Datentechniker jedoch eine deutlich attraktivere Qua-
lifikation. Die Ausbildung in IT-Support ist deshalb bereits jetzt mehr oder weniger
überholt, obwohl sie erst vor kurzer Zeit eingeführt wurde. Stattdessen bildet ein
Abschluss als Datentechniker künftig den Maßstab für die Ausbildung in diesem
Bereich. PM geht davon aus, dass dieser Abschluss, obwohl er kein akademischer
Abschluss ist, künftig auch als Zugangsvoraussetzung für Diplomstudiengänge
anerkannt wird, da Universitäten Studienbewerber auch auf der Grundlage eines
Tests ihrer real vorhandenen Kompetenzen zulassen können. Derzeit werden jähr-
lich etwa 800-1000 Datentechniker ausgebildet. Durch die gravierenden Probleme
bei der Suche nach einer entsprechenden Ausbildungsstelle wird ihre Zahl jedoch
auf etwa 300 pro Jahr sinken, wenn die Möglichkeit einer rein schulischen Ausbil-
dung abgeschafft wird. 

Arbeitslosigkeit ist unter IT-Beschäftigten ein schwerwiegendes Problem. Der Ver-
lust des Arbeitsplatzes bedeutet gleichzeitig, den Zugang zu Lernmöglichkeiten
am Arbeitsplatz zu verlieren, die in dieser Branche sehr wichtig sind. Darüber hin-
aus entwickeln sich persönliche Kontakte und Netzwerke bedingt durch die star-
ke Marktdynamik schon ab dem ersten Tag auseinander, sodass sich die Aussichten
auf eine neue Stelle nach nur einmonatiger Arbeitslosigkeit bereits deutlich ver-
schlechtert haben. Zwar haben arbeitslose IT-Fachkräfte Zugang zu Berufsbildungs-
kursen, aber die Möglichkeiten sind durch die finanziellen Kosten praktisch sehr
begrenzt. Master- und Diplomstudiengänge unterliegen dem Gesetz über offene
Bildung und sind somit gebührenpflichtig. Arbeitslose Teilnehmer müssen diese
Gebühren aus eigener Tasche bezahlen.

Dadurch, dass Dansk Metal in den Branchenausschüssen auf kommunaler /regio-
naler und nationaler Ebene vertreten ist, ist die Gewerkschaft stark in die Konzep-
tion und die laufende Überarbeitung der Erstausbildungen einbezogen. Hier
besteht eine sehr enge und produktive Zusammenarbeit mit der Arbeitgeberseite
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(DI), die nur in sehr wenigen Punkten divergiert. Die Gewerkschaft hat die Initia-
tive zur Einführung neuer Elemente in die IT-Ausbildung ergriffen – z. B. im Bereich
der IP-Telefonie und der Datensicherheit. Derzeit wird der Inhalt von IT-Kursen alle
6 Monate durch die Branchenausschüsse aktualisiert, wobei das Bildungsministe-
rium lediglich den allgemeinen rechtlichen Rahmen vorgibt. Dies lässt Raum für
lokale Ausprägungen, die jedoch nicht zu stark sein dürfen, damit Auszubildende
bei Bedarf die Schule wechseln können, ohne dadurch in ihrer Ausbildung zurück-
geworfen zu werden. Ein wichtiges neues Element der Erstausbildung ist die Aus-
richtung auf wichtige Branchensysteme (Cisco, Microsoft, SAP, Oracle usw.). Künf-
tig wird in Erstausbildungen im IT-Bereich somit auch Wissen über einzelne
Produkte großer Unternehmen vermittelt, sodass Berufsschulen ihr Lehrpersonal
entsprechend qualifizieren müssen. Dies ist ein teurer Prozess, für den die Schulen
1/2 Million DKK (umgerechnet ca. 70.000 EUR) zahlen, um ihr Lehrpersonal in Wei-
terbildungskursen angemessen zu qualifizieren. Durch die hohen Kosten sind nicht
alle Berufsschulen in der Lage, die Kurse anzubieten. Derzeit bieten 9 Schulen in
Dänemark technische IT-Kurse auf Erstausbildungsniveau an. Dansk Metal hofft,
dass sich diese Schulen beizeiten zu Zentren für IT-Kompetenzen entwickeln, die
Ausbildungen nach anspruchsvollsten internationalen Standards anbieten.

Zur Einflussnahme auf Hochschulstudiengänge gibt es keine formalen Möglichkei-
ten – sie muss informell mithilfe einer Lobby erfolgen. Die Gewerkschaft organi-
siert auch selbst Kurzschulungen (zumeist Einführungskurse) für Mitglieder, wenn
die das bestehende Angebot für unangemessen hält. 

Dansk Metal geht davon aus, dass sich der Marktwert dänischer IT-Ausbildungen
in anderen Ländern durch die verbesserten Zertifizierungmöglichkeiten erhöhen
wird.

Interview Nr. 3: Gewerkschaft Handel und Kontor (Handel og Kontor – HK)

In dieser Gewerkschaft sind Arbeitnehmer aus Handel und Gewerbe (im weitesten
Sinne) organisiert. Aus dem IT-Sektor akzeptiert die HK alle Arbeitnehmer – und
zwar unabhängig von ihrem Bildungshintergrund –, die im Rahmen einer adminis-
trativen Tätigkeit mit Informationstechnik oder Software (Entwicklung, Anpassung,
Pflege) arbeiten.

Viele HK-Mitglieder aus der IT-Branche sind arbeitslos, und die HK ist hinsichtlich
der Beschäftigungsaussichten im Allgemeinen pessimistisch. Besonders durch Out-
sourcing in andere Länder gehen in Dänemark viele Arbeitsplätze verloren. Nach
Schätzungen der HK sind im IT-Bereich derzeit etwa 1.500 Personen arbeitslos, die
über Qualifikationen aus einem IT-bezogenen Kurzstudiengang verfügen. Dabei
handelt es sich hauptsächlich um Datamaticians und Multimedia-Designer. Diese
Arbeitslosigkeit wird in den von den Schulen angegebenen Zahlen über die
Beschäftigungsaussichten ihrer Absolventen häufig verschleiert. Insbesondere Per-
sonen mit Qualifikationen aus dem Programm für Multimedia-Designer haben gro-
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ße Schwierigkeiten bei der Beschäftigungssuche. Laut HK finden nur jeweils 30 %
der Absolventen eines Jahrgangs eine entsprechende Beschäftigung, und 40 % sind
arbeitslos. Etwa 40 % kehren der IT-Branche den Rücken und finden eine Beschäf-
tigung in einer anderen Branche. Die Schulen interpretieren dies als „Beschäfti-
gungsquote von 70 %“ und nennen diese als Beweis für den Erfolg des Programms.

Im Allgemeinen nimmt die formale Bildung im IT-Sektor einen geringen Stellen-
wert ein, da die Arbeitgeber traditionell ein größeres Augenmerk auf die eigent-
liche Fachkenntnis und Erfahrung als auf Zertifikate und Prüfungszeugnisse legen.
In diesem sehr dynamischen Sektor erfolgt die Aneignung vieler Fachkenntnisse
stetig in einer informellen Umgebung am Arbeitsplatz. Bei Verlust der Arbeitsstel-
le veralten die Fachkenntnisse sehr schnell. Zertifizierungen für Branchenproduk-
te sind ein beliebtes und sehr geschätztes Instrument, aber durch die hohen 
Gebühren für die erforderlichen Kurse sind Zertifizierungen praktisch nur für
Erwerbstätige erschwinglich, deren Arbeitgeber einer Kostenübernahme zuge-
stimmt hat. Für Arbeitslose sind sie daher keine Alternative, obwohl die Beschäf-
tigungsaussichten im Anschluss an die Zertifizierung sehr gut sind. Derzeit sind bei
den Arbeitgebern SAP-Zertifizierungen sehr beliebt, aber Arbeitslose können die-
se nur dann besuchen, wenn sie bereit sind, die Kosten aus eigener Tasche zu
bezahlen. Die Arbeitsmarktverwaltung ist zur Zahlung solcher Kurse nicht bereit.
In der Regel stehen für die berufliche Weiterbildung arbeitsloser IT-Beschäftigte
keine Gelder zur Verfügung. Dadurch verlieren sie schnell ihren Marktwert und
müssen sich in anderen Branchen nach Arbeit umsehen.

Die HK steht dem Angebot von IT-Kursen und -Programmen eher skeptisch gegen-
über. Unternehmen tun sich beim Anbieten von Ausbildungsstellen und der genau-
en Formulierung der gesuchten Fachkenntnisse im Allgemeinen etwas schwer. Sie
werden ihrem Teil der Verantwortung für qualitativ hochwertige Berufsbildung
nicht gerecht. Bei der Erstausbildung haben die Sozialpartner durch ihre Mitbe-
stimmung in den kommunalen und nationalen Branchenausschüssen großen Ein-
fluss auf Inhalt und Aufbau von Bildungsangeboten. In gewissem Maße ist dieser
Einfluss jedoch illusorisch, da es durch die geringen Pro-Kopf-Zuschüsse des Staa-
tes sehr schwierig ist, die Qualität der angebotenen Kurse und Programme zu erhö-
hen. Im Bereich der höheren Bildung entscheiden die Universitäten allein über das
Angebot, wobei die finanzielle Seite höchste Priorität hat, d. h., das Hauptaugen-
merk richtet sich auf die Anwerbung möglichst vieler Studierender und nicht so
sehr auf die Deckung des Arbeitsmarktbedarfs. Dies ist eine natürliche Folge aus
der Umwandlung staatlicher Bildungseinrichtungen in private Stiftungen, die für
ihren Etat selbst verantwortlich sind. Für einige Programme im Bereich der höhe-
ren IT-Bildung – besonders bei den berufsbezogenen Kurzstudiengängen – sind
die Beschäftigungsausichten sehr schlecht. Die HK betrachtet die neue IT-Univer-
sität daher eher als „politische Errungenschaft“ denn als echte qualitative Verbes-
serung von IT-Programmen. Durch die hohen Studiengebühren sind Diplom- und
Masterstudiengänge keine Option für Arbeitslose, sondern richten sich hauptsäch-
lich an diejenigen, deren Arbeitgeber willens sind, die Kosten zu übernehmen. Die
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normalen „Master of Science“-Programme („Kand.it“) der Universität haben sich
auf dem Arbeitsmarkt bislang noch nicht bewährt, und nach Einschätzung der HK
wird den Absolventen kein besonders großer Erfolg beschieden sein. Laut HK wäre
es besser gewesen, die Anzahl der Absolventen in den herkömmlichen Informatik-
studiengängen an den vorhandenen Universitäten zu erhöhen, da diese Qualifi-
kationen nach dem Abschluss eine nahezu hundertprozentige Beschäftigungsga-
rantie bieten. Doch einige Akteure der IT-Welt, vor allem Arbeitgeber, haben einen
immensen Lobbyaufwand für die Einrichtung einer IT-Universität betrieben, um
die Bedeutung des Sektors zu unterstreichen (daher die Bezeichnung „politische
Errungenschaft“).

Ein weiteres Problem sind die sehr schlechten Möglichkeiten zur Anerkennung von
zuvor (auf formalem und nicht formalem Wege) erworbenem Wissen, auch wenn
hierbei euphemistisch oft das Gegenteil behauptet wird. Personen mit Qualifika-
tionen auf dem Niveau eines berufsbezogenen Kurzstudiengangs, die sich durch
einen akademischen Abschluss (Bachelor, Diplom oder Master) höherqualifizieren
möchten, können nur einen geringen Teil ihrer bisherigen Ausbildung anerken-
nen lassen und müssen deshalb länger in dem Studienprogramm verweilen als not-
wendig. Eine Ausnahme hiervon bildet das „Medialogy-Programm“, das vom Tech-
nikkolleg Kopenhagen in Zusammenarbeit mit der Universität Aalborg angeboten
wird. Dieses berufsbezogene Kurzstudium kann mit relativ wenigen Zusatzkursen
zu einem Bachelorabschluss ausgebaut werden.

Als Gewerkschaft hat die HK versucht, einigen Unausgewogenheiten im Bildungs-
system durch Einrichtung eigener Schulungszentren – HK-Modul Daten – zu begeg-
nen, an denen Kurse für Privatpersonen und Firmen angeboten werden. Aufgrund
der hohen Kosten hat sich die HK jedoch wieder aus diesem Bereich zurückgezo-
gen.

Interview Nr. 4: Prosa

Prosa ist die einzige Gewerkschaft Dänemarks, die ausschließlich auf IT-Beschäftig-
te ausgerichtet ist. Sie wurde 1967 gegründet und zählt derzeit etwa 13.000 Mit-
glieder, darunter 3.000 Studierende. Eintrittsberechtigt sind alle IT-Beschäftigten
unabhängig von ihrem Ausbildungsniveau. Häufigster Bildungshintergrund der
Prosa-Mitglieder ist eine „Diplomausbildung“ in Computerwissenschaften (datama-
tikeruddannelsen), einem berufsbezogenen Kurzstudiengang mit einer Dauer von
etwa 2 Jahren.

Die Beschäftigungsaussichten für IT-Beschäftigte sind derzeit schlecht. Grund dafür
sind mehrere Faktoren. Zwar hatte der Zusammenbruch der New Economy im Jahr
2001 negative Auswirkungen auf die Beschäftigung, dies ging jedoch auch mit
anderen Trends einher. Zu nennen sind insbesondere Outsourcing von IT-Arbeit an
andere Orte und die allgemeine Entwicklung im Bereich Soft- und Hardware, die
dazu führte, dass viele der vormals von Fachkräften ausgeführten Aufgaben jetzt
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von den Benutzern selbst übernommen werden können. Verstärkend kam hinzu,
dass der äußerst starke Zulauf von Studierenden Ende der 90er-Jahre bis zum
ersten Jahr des neuen Jahrtausends äußerst hoch war und ab 2001 zu einem Über-
angebot an qualifizierten Arbeitskräften führte. Der IT-Markt ist jedoch sehr un-
beständig, und kompetente Arbeitskräfte werden in nicht allzu ferner Zukunft
wahrscheinlich rar werden, da die Zahl der Ausbildungsanfänger z. B. für die
Diplomausbildung in Computerwissenschaften drastisch zurückgegangen ist.

Die IT-Branche ist sehr dynamisch, und die Erwerbstätigen müssen ihre Kompeten-
zen ständig auffrischen, um mit den Entwicklungen Schritt zu halten und ihre
Beschäftigungsfähigkeit zu sichern. Die Aneignung von Fachkenntnissen erfolgt
hauptsächlich am Arbeitsplatz, und wer seinen Arbeitsplatz verliert, verliert daher
auch sehr schnell an Attraktivität für den Arbeitsmarkt. Prosa versucht, arbeitslo-
se Mitglieder beim Erhalt ihres Kompetenzniveaus zu unterstützen und verhan-
delt zu diesem Zweck mit (privaten und staatlichen) Bildungseinrichtungen, um
wichtige Schulungsmöglichkeiten für diesen Personenkreis zu sichern. Private Kurs-
anbieter sind in der Regel jedoch sehr teuer und praktisch nur eine Option für
Erwerbstätige, deren Arbeitgeber gewillt sind, die Kosten zu übernehmen. Im
staatlichen System sind die Möglichkeiten ebenfalls sehr begrenzt, da die Arbeits-
marktverwaltung nicht gewillt ist, (Aus)bildung zu finanzieren. Dies gilt insbeson-
dere, seit die liberal-konservative Regierung ihre Politik dahin gehend geändert
hat, dass Kosten für Aktivierung und (Aus)bildung jeweils gleichmäßig verteilt wer-
den müssen. Da Aktivierungsplätze schwer zu finden sind, hat sich die (Aus)bil-
dungsaktivität trotz des großen Bedarfs an Plätzen entsprechend verringert.
Diplom- und Masterstudiengänge unterliegen dem Gesetz über offene Bildung,
was bedeutet, dass sie für die anbietende Bildungseinrichtung wirtschaftlich trag-
bar sein müssen. Arbeitslose haben somit praktisch keinen Zugang zu diesen Stu-
diengängen, da die erforderliche Selbstbeteiligung an den Kosten für sie uner-
schwinglich hoch ist. Die Gewerkschaft Prosa versucht dieses Problem aktiv
anzugehen, indem sie Kurzseminare für Mitglieder anbietet. Dabei handelt es sich
jedoch hauptsächlich um kurze Einführungen im Rahmen eines Wochenendsemi-
nars, durch die sich die Situation nicht wesentlich ändern lässt. 

Neben dem Problem der Zugänglichkeit sieht Prosa auch bei der Bereitstellung von
Berufsbildung im IT-Bereich ein großes Problem. Mit den immer komplexer wer-
denden Systemen wachsen allgemein auch die Anforderungen an die Fachkennt-
nisse. Es ist notwendig, das allgemeine Kompetenzniveau der neu in den Arbeits-
markt Eintretenden zu erhöhen. Derzeit richten sich die Bemühungen vor allem
auf die Diplomausbildung in Computerwissenschaften. Dieser berufsbezogene
Kurzstudiengang wurden Mitte der 80er-Jahre eingeführt und lösten den so
genannten „EDP-Assistenten“ ab, eine Erstausbildung, die bis dahin die Hauptein-
stiegsqualifikation für die IT-Branche war. Jetzt droht die Diplomausbildung in
Computerwissenschaften selbst zu veralten, da die in ihr vermittelten Kompeten-
zen der Komplexität der heute gängigen IT-Systeme nicht mehr gerecht werden.
Prosa erachtet es daher als erforderlich, die Ausbildung aufzuwerten und einen
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eigenständigen IT-Bachelorabschluss zu schaffen, der zum neuen Maßstab für den
Einstig in den Arbeitsmarkt werden kann. Eine solche Möglichkeit besteht derzeit
nicht, denn die „traditionellen“ Bachelorabschlüsse an den Universitäten sind fast
ausschließlich als Grundlage für weiterführende Studien gedacht und vermitteln
nicht die praktischen Kompetenzen, die auf dem Arbeitsmarkt benötigt werden.
Die Studiengänge für Diplomingenieure sind andererseits zu stark technisch ori-
entiert und vermitteln nicht die ebenfalls notwendigen allgemeinen Kompeten-
zen. Somit müssen sowohl Struktur als auch Inhalt überdacht werden, und Prosa
setzt sich mithilfe einer Lobby intensiv für den Bachelorabschluss für IT-Beschäftig-
te ein. Allerdings hat die Gewerkschaft weder auf Erstausbildungsebene noch im
Bereich der höheren Bildung direkten Einfluss auf Entscheidungsprozesse. Ein sehr
schwerwiegendes Problem sieht sie darin, dass Bildung immer stärker durch Markt-
faktoren bestimmt wird. Dieser Ansatz ist jedoch im Allgemeinen sehr kurzsichtig,
da er unweigerlich zu einer Konzentration auf kurzfristige Gewinne statt auf den
langfristigen Bedarf an Fachkenntnissen führt.

Prosa hat bislang keine systematischen Informationen über die länderübergreifen-
de Übertragbarkeit der im dänischen System erworbenen IT-Qaulifikationen
gesammelt. Allerdings ist dies auf dem sehr dynamischen IT-Arbeitsmarkt, auf dem
viele Beschäftigte über keinerlei formale Kompetenzen verfügen, ein eher unbe-
deutendes Thema. Wichtig sind in dieser Branche hingegen international aner-
kannte Zertifizierungen für bestimmte Produkte (Oracle, SAP, Microsoft usw.).

Interview Nr. 5: Dänisches Bildungsministerium

Dieses Interview wurde mit dem für die Entwicklung von Bildungsprogrammen der
so genannten „Akademien für höhere Berufsbildung“ verantwortlichen Generalin-
spektor für Bildung geführt. Die Akademien bilden ein neues Element der dänischen
Bildungslandschaft und bieten berufsbezogene Kurzstudiengänge an, die sich
hauptsächlich an Personen mit Qualifikationen aus einer Erstausbildung richten.

Berufsbezogene Kurzstudiengänge, d. h. Ausbildungsgänge mit einer Laufzeit von
üblicherweise 2 Jahren, werden bereits seit vielen Jahren an Berufsschulen (Tech-
nik- und Wirtschaftskollegs) angeboten. Bis zur Jahrtausendwende war das Ausbil-
dungsangebot jedoch sowohl in geografischer Hinsicht als auch inhaltlich sehr
unzusammenhängend. Viele Schulen boten nur einen oder zwei Ausbildungsgän-
ge an und waren daher nicht in der Lage, eine sinnvolle Lernumgebung zu schaf-
fen. Darüber hinaus waren viele Ausbildungen inhaltlich sehr eng begrenzt und
an die Erstausbildungen gekoppelt, die das eigentliche Haupttätigkeitsfeld der
einzelnen Institutionen bildeten. Die Schaffung fachübergreifender Ausbildungs-
gänge, in denen beispielsweise Elemente wirtschaftlicher und technischer Fächer
miteinander kombiniert waren, gestaltete sich daher, besonders im IT-Bereich,
schwierig.
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Bei der im Jahr 2000 von der Regierung initiierten Reform der berufsbezogenen
Kurzstudiengänge erhielt das Konzept der „Akademie für höhere Berufsbildung“
einen hohen Stellenwert. Die berufsbezogenen Kurzstudiengänge selbst wurden
so umstrukturiert, dass sie künftig dem Prinzip des lebenslangen Lernens gerecht
werden. Außerdem wurden sie in einen Vollzeitzweig (KVU-Ausbildung) und einen
Teilzeitzweig (VVU-Ausbildung) unterteilt. Bei der KVU-Ausbildung handelt es sich
um überwiegend schulische berufsbezogene Kurzstudiengänge im tertiären
Bereich, die an junge Erwachsene mit Sekundarabschluss bzw. abgeschlossener
Erstausbildung gerichtet sind. Die VVU-Ausbildung ist eine berufliche Erwachse-
nenweiterbildung im tertiären Bereich und richtet sich an bereits Erwerbstätige.
Ein „Rat der Akademien für höhere Berufsbildung“ (Erhvervsakademirådet), beste-
hend aus Landesvertretern der Sozialpartner, wurde mit der Aufgabe betraut, die
genauen Berufsbildungsbedürfnisse auf dieser Ebene zu definieren, um die Markt-
konformität sicherzustellen. Bildungsstrategien wurden mit Strategien für die
Regionalentwicklung verbunden, und Berufsschulen wurden nachdrücklich dazu
aufgefordert, ihre Bestrebungen im Bereich der berufsbezogenen Kurzstudien-
gänge zu bündeln und Akademien für höhere Berufsbildung zu gründen, die soli-
de Lernumgebungen schaffen und auf regionaler Ebene als Wissenszentren für
Betriebe und Unternehmen fungieren konnten.

Die Einrichtung der einzelnen Akademien für höhere Berufsbildung erfolgte nicht
aufgrund eines Gesetzes, sondern durch regionale Initiativen der Hauptakteure
(d. h. der Schulen). Allerdings lieferte das Ministerium einen starken finanziellen
Anreiz in Form von Entwicklungsförderungen zur Finanzierung der Akademiegrün-
dungen. Laut Forderung des Ministeriums sollten die Akademien breit angelegt
sein und viele Akteure wie Technik-, Wirtschafts- und Landwirtschaftskollegs, Schu-
lungszentren usw. mit ins Boot nehmen. Derzeit gibt es in Dänemark 13 Akade-
mien, die gemeinsam 17 KVU-Ausbildungsgänge und 10 VVU-Ausbildungsgänge
anbieten. Viele der Ausbildungsgänge umfassen wichtige IT-Komponenten, und
die folgenden Ausbildungsgänge konzentrieren sich direkt auf den IT-Bereich: 

KVU-Ausbildung: Datamatics, IT und Elektronik, Multimedia-Design und Kommu-
nikation 

VVU-Ausbildung: Informationstechnik

Eine vollständige Liste der Akademien und Ausbildungsgänge findet sich unter
www.erhvervsakademierne.dk/ (nur in dänischer, teilweise in englischer Sprache
verfügbar). 

Die Akademien werden gemeinschaftlich von mehreren Bildungseinrichtungen
einer Region gegründet. In einigen Fällen befindet sich die Akademie auf dem
Gelände dieser Einrichtungen, aber in den meisten Fällen befindet sie sich räumlich
getrennt von ihnen an einem eigenen Standort. Die allgemeinen Kosten für KVU-
Ausbildungen werden aus staatlichen Pro-Kopf-Zuschüssen bestritten, die Kosten
für VVU-Ausbildungen aus staatlichen Zuschüssen und Teilnehmergebühren. 
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Die Akademien können nur Ausbildungen von der Liste der 17 bzw. 10 vom Bil-
dungsministerium anerkannten Ausbildungsgänge anbieten, haben aber die Mög-
lichkeit, die Inhalte entsprechend den regionalen Erfordernissen leicht abzuwan-
deln (z. B. Auswahl von Kursliteratur, Einzelfälle usw.). Die Abweichungen dürfen
jedoch nicht so ausgeprägt sein, dass Auszubildenden bei einem eventuellen Aka-
demiewechsel während der Ausbildung Schwierigkeiten entstehen. Ständig wer-
den neue Ausbildungsgänge entwickelt. Die Initiative hierfür kann sowohl von
einer einzelnen Akademie als auch vom Rat der Akademien für höhere Berufsbil-
dung oder vom Bildungsministerium ausgehen. Wenn der Vorschlag einem kon-
kreten Bedarf entspricht, wird er allen Akteuren zur Anhörung vorgelegt, und im
Falle einer Annahme bereitet das Ministerium eine Durchführungsverordnung vor.
Anschließend arbeiten die Akademien ein detailliertes Kurrikulum aus.

Die Akademien sind für Privatunternehmen die Hauptanbieter von Qualifikatio-
nen auf höherem Bildungsniveau. Somit spielen sie für die Bestrebungen der Regie-
rung, den Anteil der Arbeitskräfte mit Qualifikationen dieses Niveaus auf 50 % zu
erhöhen, eine entscheidende Rolle. Trotz ihres erst kurzen Bestehens haben die
Akademien in der dänischen Bildungspolitik und -praxis bereits eine bedeutende
Stellung erlangt.

Interview Nr. 6: Dänische IT-Universität

Die dänische IT-Universität Kopenhagen wurde 1999 als 12. dänische Universität
gegründet. Sie hat sich ganz auf den IT-Bereich und IT-bezogene Fächer spezialisiert
und bietet darüber hinaus keine weiteren Fächer an. Die Universität befindet sich
zentral gelegen an einem eigens für sie eingerichteten Standort in Kopenhagen. Sie
bietet IT-Vollzeitprogramme für Kandidatabschlüsse (Master of Science) und Promo-
tionen sowie Master- und Diplomprogramme an. Im Jahr 2004 waren insgesamt
1400 Studierende immatrikuliert.

Grundüberlegung für die Einrichtung der Universität ist die Erkenntnis, dass mas-
sive Investitionen in höhere IT-Qualifikationen erforderlich sind, um Beschäftigung
in Dänemark zu erhalten. Untersuchungen haben ergeben, dass nicht nur die
Arbeitsplatzsicherheit für den Einzelnen steigt, sondern dass hochqualifizierte Per-
sonen zusätzliches Wachstum sichern und damit Arbeitsplätze für Personen mit
niedrigeren Qualifikationen schaffen.

Die IT-Universität geht nicht nur in ihrer Eigenschaft als spezialisierte Institution
neue Wege. Die Studiengänge unterscheiden sich von den Informatikstudiengän-
gen anderer Universitäten und zeichnen sich vor allem durch größere „Offenheit“
aus, wodurch auch Personen ohne IT-Hintergrund ein Zugang ermöglicht wird. 
40 der 70 Module im Kurskatalog stellen eine Kombination aus IT und anderen
Bereichen (Projektleitung, rechtliche Fragen usw.) dar und sind ausreichend grund-
lagenorientiert, dass auch Nichtfachleute daran teilnehmen können. Zugangsvor-
aussetzung für die Immatrikulation an der Universität ist ein abgeschlossenes
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Bachelorstudium, allerdings nicht zwingend im IT-Bereich. (Für Diplom- und
Masterprogramme sind darüber hinaus mindestens zwei Jahre Praxiserfahrung
erforderlich.) Etwa die Hälfte aller derzeit eingeschriebenen Diplomstudierenden
verfügt über Qualifikationen aus einem berufsbezogenen Kurzstudiengang, die
andere Hälfte über einen Bachelor- oder Masterabschluss. Künftig wird die Uni-
versität auf der Grundlage einer Bewertung real vorhandener Kompetenzen auch
solchen Personen Zugang gewähren, die über keinerlei formale Qualifikationen
verfügen. Dies wird der Situation auf dem aktuellen IT-Arbeitsmarkt besser
gerecht, da viele Arbeitnehmer keine formalen Qualifikationen besitzen.

Das Gros der Studierenden ist für ein Programm mit dem Abschluss „Master of Sci-
ence“, d. h. ein Vollzeitstudium mit Kandidatabschluss, eingeschrieben. Zu dieser
Gruppe zählen 197 der insgesamt 234 Studierenden, die im Frühjahrssemester 2005
an der Universität eingeschrieben wurden. Von den übrigen immatrikulierten sich
24 für einen Diplomstudiengang und 13 für einen Masterstudiengang. Die Pro-
gramme der IT-Universität sind modular aufgebaut, und die Studierenden stellen
ihren eigenen Studienplan zusammen, indem sie die gewünschten Kurse aus einer
ca. 70 Module umfassenden Kursliste auswählen. Aufgrund der relativ geringen
Studentenzahl bietet es sich an, dass Studierende aus Diplom-/Masterstudiengän-
gen sowie Kandidatstudiengängen dieselben Module belegen. Dadurch ist es mög-
lich, die gesamte Bandbreite der Module anzubieten und Streichungen zu vermei-
den. Die Tatsache, dass Vollzeitstudierende und Master- /Diplomstudenten
dieselben Module bzw. Lehrveranstaltungen belegen, erweist sich praktisch als
Vorteil, da hierdurch eine gute Durchmischung mit älteren berufserfahrenen Stu-
denten gewährleistet ist. Insgesamt ist der Altersunterschied zwischen Master- /
Diplomstudenten und Kandidatstudenten (Vollzeit) jedoch gering, da viele Voll-
zeitstudierende bereits über Berufserfahrung verfügen und in ihrer Freizeit an 
IT-Projekten arbeiten.

Neben den regulären Studiengängen können auch einzelne Module belegt wer-
den, ohne dass von vornherein ein Vollabschluss geplant ist. Viele Studierende 
(ca. 150–200 pro Semester) nutzen diese Möglichkeit im Rahmen einer beruflichen
Weiterbildung.

Laut einer großen Umfrage, die im Herbst 2004 unter Studierenden durchgeführt
wurde, sind sowohl Vollzeit- als auch Teilzeitstudierenden mit den Möglichkeiten
und Lernergebnissen an der Universität hochzufrieden. Eine Umfrage unter Voll-
zeitstudierenden des Kandidatprogramms (Master of Science) hat darüber hinaus
gezeigt, dass 88 % der Studierenden innerhalb eines Jahres nach Abschluss des Stu-
diums eine Beschäftigung gefunden haben. Dies galt sowohl für Studierende, die
„schwierigere“ Module mit stärkerer technischer Ausrichtung gewählt hatten, als
auch für Studierende, die sich für „einfachere“ Module entschieden hatten. Die
oberste Entscheidungsbefugnis für das Modul- /Kursangebot liegt bei der Univer-
sität, die allerdings von einem 25-köpfigen Beraterstab, überwiegend bestehend
aus Arbeitgebern, unterstützt wurde. Darüber hinaus führt die Universität unter
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dänischen Arbeitgebern eine jährliche Umfrage zum Bedarf an IT-Fachkenntnissen
durch. Dies erfolgt in Zusammenarbeit mit dem Dänischen Technologischen Insti-
tut unter dem Projektnamen „IT-Radar“. 

Die Universität bestimmt außerdem die Preise für die dem Gesetz über offene Bil-
dung unterliegenden Programme und Module (d. h. Diplom- und Masterstudien-
gänge). Dabei ist sie jedoch gesetzlich verpflichtet, unlauteren Wettbewerb zu pri-
vaten Kursanbietern zu vermeiden. Im Allgemeinen wird dies nicht als Problem
empfunden, da die Universität Programme und Module anbietet, die von keiner
anderen Einrichtung angeboten werden. Die Unternehmen erachten die Preise
nicht als hoch, doch die Studierenden müssen ein erhebliches Maß an Eigenarbeit
einbringen, und in dieser Hinsicht kann das Studium sehr wohl als „teuer“ bezeich-
net werden. Auch einige Arbeitslose nehmen die IT-Universität in Anspruch, und
zwar hauptsächlich für einzelne Module. Ihre Studiengebühren werden im Rah-
men ihres persönlichen Aktionsplans für Beschäftigung von der Arbeitsmarktver-
waltung übernommen. Einige wenige Arbeitslose wurden im Rahmen eines Reha-
bilitationsprogramms auch für einen kompletten Masterstudiengang zugelassen.
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Anhang 3:

Grafische Darstellung des „doppelgleisigen“ dänischen Bildungssystems30
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30 Aus „Taxametersystemet for de videregående uddannelser“, Kopenhagen (UVM), 2001.
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Liste der verwendeten Abkürzungen

EUD: Erstausbildung
Gymnasial udd.: Allgemeine Bildung der Sekundarstufe II („Abitur“)
KVU: Berufsbezogene Kurzstudiengänge im tertiären Bereich
MVU: Höhere Bildung mittleren Niveaus
Bach: Bachelorabschluss
Kand.: Kandidatabschluss (Vollzeitstudium mit Masterabschluss)
Mast.: Masterabschluss (Teilzeit)
Dipl.: Diplomabschluss (Teilzeit)
VVU: Berufliche Weiterbildung für Erwachsene (Teilzeit) im tertiären

Bereich (Videregående Voksen Uddannelse)
GVU: Grundausbildung für Erwachsene (Grundlæggende Voksen

Uddannelse)
AMU: Arbeitsmarkttraining (ArbejdsMarkedsUddannelser), Berufsbil-

dung für Erwachsene
HF: Höhere Vorbereitungsprüfung (Højere Forberedelseseksamen)
AVU: Allgemeine Erwachsenenbildung mit Abschluss Klasse 9/10

(Almen VoksenUddannelse)
FVU: Vorbereitende Erwachsenenbildung (Forberedende VoksenUd-

dannelse)
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IT-Weiterbildung und Vernetzung mit der
Hochschulbildung in den Niederlanden1

DIETMAR FROMMBERGER

Einleitung

1. Grundlegende Merkmale der beruflichen Aus- und Weiterbildung in den
Niederlanden

2. Angebot und Struktur der IT-Aus- und Weiterbildung in den Niederlanden in
der mittleren beruflichen Bildung

2.1 IT-Berufsbildung zwischen Aus- und Weiterbildung und Hochschulbildung
2.2 Aus- und Weiterbildungsprofile für die Berufsbildung im IT-Sektor
2.3 Tätigkeits- und Berufsbeschreibung der IT-Aus- und Weiterbildungsberufspro-

file in der mittleren beruflichen Bildung
2.4 Fallbeispiel Network Manager („Netwerkbeheerder“)

3. Ordnungspolitische Einbindung der IT-Weiterbildung in den Niederlanden

4. Anbindung der IT-Aus- und Weiterbildung an die vor- und nachgelagerten
Bildungsteilbereiche

4.1 „Doorstrooming“ als Prinzip im Niederländischen Bildungs- und Berufsbil-
dungssystem

4.2 Zum Übergang von der vorbereitenden beruflichen Bildung in die  mittlere
berufliche Bildung

4.3 „Doorstrooming“ innerhalb der mittleren beruflichen Bildung
4.4 Zum Übergang von der mittleren beruflichen Bildung in den Hochschulbe-

reich
4.5 „Doppelqualifikationen“ in der Berufsbildung: Deutsche Traditionen, kompa-

rative Erkenntnisse und Schlussfolgerungen für das IT-Weiterbildungssystem

5. Spezielle Fragestellungen und Vergleichsaspekte der Länderstudie Niederlande
5.1 Einleitung
5.2 Prinzip der „Kompetenzorientierung“
5.3 Zur Entwicklung der IT-Berufsbildungsprofile
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1 Dem vorliegenden Beitrag liegt ein Abschlussbericht zur IT-Aus- und Weiterbildung in den Niederlan-
den zugrunde, der im Auftrage des Bundesinstituts für Berufsbildung erstellt worden ist. Auf den
umfangreichen Anhang des Abschlussberichtes kann im vorliegenden Beitrag aus Platzgründen lei-
der nicht zurückgegriffen werden.
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Einleitung

Das neu geschaffene deutsche IT-Weiterbildungssystem ist konzeptionell und stra-
tegisch in eine grenzüberschreitende Fachkultur eingebunden und zielt auf die
internationale Anschlussfähigkeit der erworbenen Kompetenzen. Daher ist es sinn-
voll, die Analyse der Erfolge und Probleme im Rahmen der strategischen und prak-
tischen Implementation neuer beruflicher Weiterbildungs- und Qualifizierungs-
strukturen im IT-Sektor in Deutschland auf Basis eines internationalen Vergleichs,
hier mit Blick auf die Situation in ausgesuchten Europäischen Ländern, zu ergän-
zen. Die Konzepte und Erfahrungen aus dem reformfreudigen und innovations-
freundlichen Nachbarland Niederlande können hierzu – so die Annahme zu Beginn
der Untersuchung – einen wertvollen Beitrag darstellen. Die Abbildung 1 zeigt die
Themengebiete und Fragestellungen der Länderstudie Niederlande:

Abbildung 1:  Themengebiete und Fragestellungen der Länderstudie Niederlande

Zugehöriger 
Nr. Themengebiete und Fragestellungen Abschnitt im

Beitrag

1. Grundlegende Merkmale der beruflichen Aus- und 
Weiterbildung in den Niederlanden

Abschnitt 2

2. Angebot und Struktur der IT-Weiterbildung in den
Niederlanden: 
• Auf der Basis welcher öffentlich-rechtlich geregelter 

IT-Aus- und Weiterbildungsprofile wird ausgebildet 
und zertifiziert? 

• Wie sind die IT-Aus- und Weiterbildungsprofile 
didaktisch-curricular aufgebaut und strukturiert? Abschnitte 3+4

• Wie sind die IT-Aus- und Weiterbildungsprofile 
ordnungspolitisch eingebunden?

• Welche Einrichtungen/sozialen Akteure/Branchen 
sind verantwortlich für die Entwicklung, Neuordnung 
und Aktualisierung der IT-Aus- und Weiterbildungsprofile?

• Welche Einrichtungen/sozialen Akteure/Branchen sind 
zuständig für die Vergabe von Abschlüssen und Zertifikaten?

3. Anbindung der IT-Aus- und Weiterbildung an die vor- und 
nachgelagerten Bildungsteilbereiche
• Wie knüpft die IT-Ausbildung an das allgemeine 

Schulsystem an? Abschnitt 5
• Wie erfolgt die Anbindung der IT-Aus- und Weiterbildung 

an das Hochschulsystem? 
• Inwieweit und in welcher Form erfolgt die Anrechnung 

von Ausbildungsleistungen im Hochschulsektor?
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Die Erfassung der programmatischen Ebene der IT-Aus- und Weiterbildung in den
Niederlanden erfolgt auf der Basis von Internetrecherchen, Expertengesprächen,
Dokumentenanalysen, Primär- und Sekundärquellenanalysen. Zudem liegen den
Ausführungen einschlägige Erfahrungen und Vorarbeiten des Verfassers zugrunde.

Neben den deskriptiven Befunden zur Länderstudie erfolgen vergleichende
Schlussfolgerungen in der Gegenüberstellung zur deutschen Situation und mit
Blick auf die europäischen Entwicklungen in der Berufsbildung und im Bereich der
Qualifizierung der IT-Fachkräfte. Die Abbildung 2 zeigt die speziellen Fragestel-
lungen und Vergleichsaspekte der Länderstudie Niederlande.

Abbildung 2:  Spezielle Fragestellungen und Vergleichsaspekte der Länderstudie
Niederlande

Nr. Spezielle Fragestellungen und Vergleichsaspekte
Zugehöriger
Abschnitt im
Bericht

1. In welcher Form erfolgt die Abstimmung zwischen typischen 
IT-Industriezertifikaten (Cisco, Microsoft, Oracle etc.) und den 
öffentlich-rechtlich und landesweit angebotenen IT-Aus- und Abschnitt 6
Weiterbildungsprofilen?

2. Welche quantitative Bedeutung besitzt das öffentlich-rechtlich 
geregelte IT-Aus- und Weiterbildungssystem?
Welchen berufsqualifizierenden Wert und „Arbeitsmarktwert“ Abschnitt 6
besitzen die öffentlich-rechtlich geregelten Abschlüsse und 
Zertifikate?

3. Nach welchen didaktischen Prinzipien soll die IT-Aus- und 
Weiterbildung erfolgen? Welche Rolle spielt das Prinzip der Abschnitt 6
Arbeitsprozessorientierung?

4. Wie erfolgt die Feststellung von erworbenen Kenntnissen und 
Fähigkeiten? Welche Prüfungs- und Evaluationsformen werden Abschnitt 6
praktiziert?

6. Welchen Europäischen und internationalen Standards 
entspricht das IT-Aus- und Weiterbildungssystem?

Abschnitt 6

7. Worin liegen die markanten Konvergenzen und Divergenzen 
in der Gegenüberstellung zur IT-Weiterbildung in Deutschland?
Worin liegen die wesentlichen Schlussfolgerungen für das 

Abschnitt 7

deutsche IT-Weiterbildungssystem?
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1. Grundlegende Merkmale der beruflichen Aus- und Weiterbildung
in  den Niederlanden

Etwa 50 Prozent der jungen Erwachsenen eines Jahrganges entscheiden sich in den
Niederlanden an der 1. Schwelle2 für eine berufliche Erstausbildung (vgl. Abb. 3).
Die andere Hälfte des Jahrganges absolviert die weiterführende Allgemeinbildung,
um dort die Fachhochschulreife oder die allgemeine Hochschulzugangsberechti-
gung zu erwerben. Im Unterschied zur Situation in Deutschland votieren nur sehr
wenige Abiturenten aus der Allgemeinbildung für eine anschließende Berufsaus-
bildung. Diejenigen, die in den Niederlanden eine Hochschulzugangsberechtigung
im Rahmen der Allgemeinbildung erwerben konnten, wechseln anschließend in
das differenzierte Hochschul- und Universitätssystem oder in innerbetriebliche
Traineemaßnahmen.3
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2 Als „1. Schwelle“ wird von der Arbeitsmarkt- und Berufsbildungsforschung der Zeitpunkt bezeichnet,
der die Berufswahlentscheidung der jungen Erwachsenen nach dem Besuch der allgemeinbildenden
Sekundarstufe und der Absolvierung der Vollzeitschulpflicht markiert. Mit etwa 16 Lebensjahren sol-
len die Schulabgänger/-innen eine Wahl für eine berufliche oder berufsbezogene Ausbildung oder
einen weiterführenden Bildungsgang treffen. Die „2. Schwelle“ hingegen bezeichnet den Übergang
der ausgebildeten jungen Erwachsenen in das Beschäftigungssystem als Voll- oder Teilerwerbstätige
oder die Einmündung in ein weiterführendes Hochschulsystem oder in andere freiwillige und weni-
ger freiwillige Lebensstation.

3 Die Tatsache, dass ein großer Anteil der Abiturienten aus der Allgemeinbildung in Deutschland
zunächst eine berufliche Erstausbildung, zumal in einer betrieblich-dualen Form, absolviert, ist in 

Abbildung 3:  Übergang in die Berufsbildung an der „1. Schwelle“ in den Nieder-
landen (eigene Darstellung)

Universität
4 Jahre
(WO)

Fachhoch-
schule
4 Jahre
(HBO)

Gymnasiale
Bildung
6 Jahre
(VWO)

Höhere allge-
meine Bildung

5 Jahre
(HAVO)

Mittlere allge-
meine Bildung

4 Jahre
(MAVO)

Vorbereitender
berufsbildender

Unterricht
4 Jahre (VBO)

Berufsbildung
(50 % eines Jahrgangs)

1. Schwelle

Grundschulunterricht 
8 Jahre

(4.–12. Lebensjahr)

1,2,3,5_3.Fassung  24.08.2006  14:17 Uhr  Seite 237



Die Reform der beruflichen Bildung in den Niederlanden steht seit Mitte der sieb-
ziger Jahre explizit unter dem Vorzeichen der Abstimmung und Kooperation der
unterschiedlichen schulischen und betrieblichen Aus- und Weiterbildungsbereiche
und -institutionen. Verschiedene Kommissionen, die für die Umgestaltung und
grundlegende Modernisierung des Bereichs der Berufsbildung plädierten, rückten
unter anderen die folgenden Aspekte in den Vordergrund (vgl. Rapport van de
Adviescommissie inzake het industriebeleid 1984; Rauwenhoff-Commissie: Onder-
wijs-arbeitsmarkt: naar een werkzaam traject 1990; Commissie Dualisering: Bero-
epsvorming langs vele wegen 1993; dazu ausführlich: FROMMBERGER 1999):

• Förderung, Standardisierung und Abstimmung der betrieblichen Aus- und
Weiterbildungsmaßnahmen (Praktika) im Rahmen der schulischen Berufsbil-
dung;
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Abbildung 4:  Gleichwertigkeit der workbased- und schoolbased-route an der 
„1. Schwelle“ (eigene Darstellung)

Wahl der workbased-route oder schoolbased-route an der „1. Schwelle“

Workbased-Route 

Betrieb (mind. 60 %)
+

Schule (mind. 20 %)

Schoolbased-Route 

Schule (mind. 60 %)
+

Betrieb (mind. 20 %)

Gemeinsame
Ausbildungsordnung !!!

Abschluss Sekundarstufe I (z. B. MAVO)

Fortsetzung Fußnote 3
Europa eine Ausnahmeerscheinung. Dass eine hohe Anzahl junger Erwachsener die Sekundarstufe II zwei-
mal durchläuft, um sukzessive einerseits eine Hochschulzugangsberechtigung und andererseits einen
berufsqualifizierenden Abschluss zu erwerben, ist aus Sicht der Praxis in den anderen europäischen Län-
dern eher ungewöhnlich. In Deutschland wählen Gymnasiasten, die im Anschluss an das Abitur eine beruf-
liche Erstausbildung absolvieren, sowie Facharbeiter, Angestellte und Gesellen, die im Anschluss an den
Erwerb eines Berufsabschlusses eine Hochschulzugangsberechtigung erwerben, formal betrachtet zwei-
mal die Sekundarstufe II. Dafür benötigen sie fünf bis sechs Jahre Zeit. In den anderen europäischen Län-
dern, mittlerweile auch in Österreich und der Schweiz, wird der massiven Nachfrage nach beiden Abschlüs-
sen durch ein flächendeckendes Angebot doppelqualifizierender Bildungsgänge nachgekommen. Junge
Erwachsene können so – und sie tun dies in einer beträchtlichen und wachsenden Anzahl – im Rahmen von
drei bis vier Jahren einen berufsqualifizierenden Abschluss und gleichzeitig die Zugangsberechtigung für
ein Hochschulstudium erwerben. Auf diesen Aspekt wird unten erneut hingewiesen.
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• Wiederbelebung und Weiterentwicklung der berufsbildenden Maßnahmen
der Arbeitsämter und deren Integration in ein umfassendes System berufsori-
entierter Erwachsenenbildung;

• Zusammenfassung der verstreuten Berufsbildungszentren zu größeren Ein-
heiten, den späteren ROC’s („Regionaal Opleidings Centra“). Mit der Zusam-
menlegung bzw. Abstimmung der verschiedenen beruflichen Bildungsmaß-
nahmen (Teilzeit, Vollzeit, Weiterbildung, Erstausbildung in „dualer“ und
„schulischer“ Form) sollte die Differenzierung und Durchlässigkeit der Bil-
dungsgangangebote sowie Abstimmung von Erst- und Weiterbildung opti-
miert werden;

• Förderung der Abstimmung betrieblicher und schulischer Anteile der Aus- und
Weiterbildung, der so genannten „Dualisering“, einhergehend mit der Fort-
setzung der gemeinsamen Verantwortung der Sozialpartner für die Abschlüs-
se in der Berufsbildung.

Die Modernisierungsbestrebungen zur Neustrukturierung der Berufsbildung mün-
deten schließlich im Gesetz zur Erwachsenenbildung und Berufsbildung (Wet Edu-
catie en Beroepsonderwijs, WEB), das im Jahr 1997 in Kraft trat. Dieses Gesetz
umfasst die beiden Bereiche allgemeine Erwachsenenbildung und außerakademi-
sche Berufsbildung. Auf dieser Basis soll ein hohes Maß landesweiter Standardisie-
rung, Transparenz und Vergleichbarkeit der Berufsbildungswege und Abschlüsse
erreicht werden. Die historisch gewachsene und legislativ verankerte Zweiteilung
in schulische und betrieblich-duale Berufsbildung wurde mit dem neuen Gesetz
aufgehoben. Das Angebot beruflicher Bildung und Erwachsenenbildung – so das
maßgebliche Ziel des WEB – soll aufeinander abgestimmt werden (vgl. Ministerie
van Onderwijs Cultuur en Wetenschappen 1996).

Kennzeichen des neuen Gesetzes ist die Einführung einer landesweiten Qualifika-
tionsstruktur, mit welcher das Angebot beruflicher Aus- und Weiterbildung und
Erwachsenenbildung in den Niederlanden strukturiert, abgestimmt und gesteuert
wird. Die ehemals voneinander unabhängig regulierten vollzeitschulischen und
betrieblich-dualen Berufsbildungsvarianten werden auf Basis einer gemeinsamen
Qualifikationsstruktur organisiert. Die berufsbildenden schulischen und berufs-
schulischen Einrichtungen werden zu regionalen Ausbildungszentren (ROC’s)
zusammengefasst. Die Zuständigkeit der nationalen branchenbezogenen Organi-
sationen der Sozialpartner für die Berufsbildung in Schule und Betrieb wird maß-
geblich erhöht. Letztere sind seitdem zusammen mit den staatlichen ROC’s an der
Entwicklung nationaler Standards und Curricula für die Qualifizierung in Betrieb
und Schule beteiligt.

Berufsbildung erfolgt auf Basis landesweit standardisierter Aus- und Weiterbildungs-
berufsprofile, die von Nationalen Branchenorganisationen entwickelt werden ...

Ähnlich der Situation in Deutschland erfolgt die Berufsbildung in den Niederlan-
den auf Basis standardisierter Aus- und Weiterbildungsberufsprofile (z. B. „Com-
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mercieel Medewerker Banken“, „Commercieel Medewerker Binnendienst“,
„Verkoop Medewerker“, „Netwerkbeheerder“ etc., siehe für den IT-Bereich die
weiteren Ausfürhungen). Aus- und Weiterbildungsberufsprofile sind in den
Niederlanden breit angelegte, betriebs- und funktionsübergreifende „Aus- bzw.
Weiterbildungsberufsbilder“, denen eine landesweit normierte Aus- bzw. Weiter-
bildungsordnung zugrunde liegt, die das als notwendig und zweckmäßig erachte-
te Wissen und Können umfasst, das die Lernenden im Rahmen ihrer Aus- oder
Weiterbildung erwerben sollen, um anschließend möglichst erfolgreich als Ange-
stellte, Facharbeiter, Gesellen, Meister usw. erwerbswirtschaftlich tätig sein zu
können.

In den Niederlanden liegen landesweit etwa 500 Aus- und Weiterbildungsberufs-
profile vor, auf deren Grundlage auf die spezialisierten Formen der anschließenden
Erwerbsbeschäftigung in den verschiedenen Branchen und Sektoren vorbereitet
wird. In Gegenüberstellung zur deutschen Situation handelt es sich um eine ver-
hältnismäßig geringe Anzahl, weil in Deutschland neben den etwa 350 Erstausbil-
dungsvarianten gemäß Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung einerseits
eine Vielzahl schulischer und außerschulischer beruflicher Fortbildungsmöglichkei-
ten angeboten werden und andererseits eine ebenfalls bundesweit hohe Anzahl
vollzeitschulischer berufsqualifizierender Ausbildungsvarianten nach landesrecht-
lichen Verwaltungsvorschriften existieren.

In den Niederlanden hingegen wird das schulische und betriebliche Angebot beruf-
licher Aus- und Weiterbildung in einer landesweiten „Qualifikationsstruktur“ auf
Basis des WEB zusammengefasst. Anders: Sämtliche Formen der Berufsbildung in
den Niederlanden, die mehr oder weniger staatlich unterstützt und reguliert wer-
den, sind auf eine landesweite Qualifikationsstruktur bezogen, die Aus- und Wei-
terbildung zusammenfasst und eher schulische und eher betriebliche Varianten
ermöglicht und gleichwertig in eine Struktur einpasst.

Die Aus- und Weiterbildungsprofile („beroepsprofile“) werden in verschiedenen
Sektoren bzw. Branchen entwickelt, dort in Zusammenarbeit der Sozialpartner und
der staatlichen Vertreter der Berufsbildenden Schulen. Für den IT-Aus- und Wei-
terbildungsbereich existiert die Nationale Organisation LoketMBOIct. Es handelt
sich um Nationale Organisationen4, die für die Entwicklung der zugehörigen Aus-
und Weiterbildungsberufsprofile verantwortlich zeichnen und die Forschungs- und
Entwicklungsarbeit durchführen. Darüber hinaus sind die Nationalen Branchen-
organisation für die Überwachung der betrieblichen Ausbildungsqualität ver-
antwortlich. Betriebe, die aus- und weiterbilden wollen, benötigen dazu eine
Berechtigung, die von den Brancheneinrichtungen auf der Grundlage bestimmter
Qualitätskriterien vergeben wird.
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4 Die alte Bezeichnung der Nationalen Branchenorganisationen lautete „Landelijke Organen Beroep-
sonderwijs“ (LOB); neuerdings heißen die Einrichtungen in de Niederlanden „kenniscentra beroepson-
derwijs bedrijfsleven“ (KBB). Die nationale Dachorganisation der verschiedenen Brancheneinrichtun-
gen ist COLO (Vereniging kenniscentra beroepsonderwijs bedrijfsleven.
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Das nationale Angebot beruflicher Aus- und Weiterbildungsgänge ist auf die
Nationalen Branchenorganisationen bezogen. Jede nationale Branchenorganisa-
tion hat einen Qualifikationsrahmen entwickelt, in dem die verschieden Aus- und
Weiterbildungsprofile aus dem Sektor zusammengefasst und aufeinander abge-
stimmt werden.

Das Berufsbildungsangebot im Rahmen der landesweiten Qualifikationsstruktur
umfasst eine horizontale und vertikale Dimension, die systematisch aufeinander
bezogen sind ...

Die Abbildung 5 zeigt für eine ausgesuchte Branche die geordneten Berufsbil-
dungsgänge. Sie sind verschiedenen Berufsfeldern zugeordnet („horizontale
Dimension“ der Qualifikationsstruktur). Daneben sind die Berufsbildungsgänge
vier verschiedenen Leistungs- bzw. Niveaustufen zugeordnet („vertikale Dimen-
sion“ der Qualifikationsstruktur).5

Die jungen Erwachsenen, die in eine Berufsbildung wechseln, können also nicht
nur zwischen verschiedenen Berufsrichtungen entscheiden, sondern ihre Wahl
erfolgt auch mit Bezug auf eine Leistungsstufe. Das Niveau I dient vor allem den-
jenigen als Einstieg in das System der Berufsbildung, die keinen oder einen weni-
ger guten Schulabschluss erwerben konnten oder sozial-, markt- oder lernbenach-
teiligt sind und daher relativ ungünstige Eingangsvoraussetzungen mitbringen.
Daneben ist der direkte Einstieg in die Varianten der Stufen 2, 3 und 4 möglich,
wobei die Stufe 4 höhere Eingangsvoraussetzungen (bezogen auf die Abschlüsse
der Sekundarstufe I) bedingt als die Stufen 2 und 3.

Zugleich haben die Absolventen die Möglichkeit, innerhalb der Qualifikationsstruk-
tur im Anschluss an den erfolgreichen Erwerb eines Abschlusses auf einer Niveau-
stufe die Berufsbildung in die nächsthöhere Stufe zu wechseln, im Idealfall also von
der Stufe 1 bis zur Stufe 4 den individuellen Bildungsweg fortzusetzen. Der Auf-
stieg innerhalb der Qualifikationsstruktur ist jedoch nicht beliebig. Vielmehr exi-
stieren typische Pfade des Aufstiegs innerhalb der verschiedenen Berufsfelder.

Die vertikalen Übergänge innerhalb der Qualifikationsstruktur werden dadurch
gefördert, dass bereits erworbene Ausbildungsleistungen und -abschlüsse syste-
matisch angerechnet werden können. Ein Absolvent einer beruflichen Weiterbil-
dung auf der Stufe 3 kann sich diejenigen Lerneinheiten anrechnen lassen, die er
gegebenenfalls im Rahmen einer Ausbildung auf der Stufe 2 bereits erworben hat.
Ebenfalls können bereits erworbene Teilabschlüsse im Rahmen des horizontalen
Wechsels (Umschulung) anerkannt werden. Dieses Anrechnungssystem (Credit
Transfer) vermeidet zeitliche und inhaltliche Redundanzen im Lernfortschritt und
fördert den Aufstieg und Umstieg. Das System funktioniert auf der Basis der Mög-
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5 Diese Abb. 5, die einer Quelle aus dem Jahr 2002 entstammt, umfasst auch das Berufsfeld ICT. Mitt-
lerweile werden die eher kaufmännischen Aus- und Weiterbildungsberufsprofile für den ICT-Bereich
und die eher gewerblich-technischen Profile in einer gemeinsamen Qualifikationsstruktur zusammen-
gefasst und aufeinander abgestimmt (vgl. die nachfolgenden Ausführungen).
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lichkeit, Abschlüsse und Zertifikate für die zu durchlaufenden Lerneinheiten sepa-
rat erwerben zu können. In Kapitel 4 erfolgt die Darstellung der inhaltlichen
Zusammensetzung der IT-Aus- und Weiterbildungsgänge. Es wird deutlich, dass
bestimmte Lerneinheiten Bestandteile verschiedener Berufsrichtungen und -stu-
fen sind, so dass der horizontale Übergang und der vertikale Übergang möglich
wird, ohne – prinzipiell – bereits absolvierte Lernbereiche wiederholen zu müssen.

Diese „vertikale“ Dimension der Qualifikationsstruktur basiert auf unterschiedli-
chen Anforderungs- und Ausbildungsniveaus der curricular festgelegten Berufs-
richtungen. Die jeweilige Einstufung der Berufsbildungsrichtungen erfolgt in
Bezug auf die angenommenen zukünftigen beruflichen Anforderungen, die auf
Grundlage der Kriterien „Komplexität“, „Verantwortung“ und „Transfer“ diffe-
renziert werden. Die vertikale Dimension bezieht sich explizit auf die europäische
Entsprechungsregelung gemäß Artikel 2 Absatz 2 der Entscheidung 85/368/EWG,
um das Maß der europäischen Mobilität und Anerkennung der Abschlüsse zu erhö-
hen (vgl. WESTERHUIS 2001). Die Stufe I dient als „Eingangskorridor“ für berufliche
Bildungsmaßnahmen, insbesondere für Teilnehmer/-innen ohne schulische
Abschlüsse, die Stufe IV stellt eine höhere berufliche Fachausbildung dar, die
zudem mit der Zugangsberechtigung für den Hochschulbereich (Doppelqualifika-
tion) verknüpft ist (vgl. die nachfolgenden Ausführungen). Die Stufen II und III
umfassen typische berufsbezogene Erstausbildungsgänge. Die Abschlüsse auf den
Stufen I bis IV sind prinzipiell berufsqualifizierend und dienen den Absolvent/innen
damit als Grundlage für die Bewerbung auf dem Arbeitsmarkt. Die Aus- oder Wei-
terbildung dauert je nach Berufsrichtung und Niveaustufe zwischen einem halben
und vier Jahren und kann in Teil- oder Vollzeit absolviert werden. Mit der verti-
kalen Differenzierung, die sich durch zeitliche Flexibilität einerseits und hohe
Durchlässigkeit „nach oben“ andererseits auszeichnet, wird auch das – im deut-
schen Verständnis genuin berufspädagogische – Ziel verfolgt, durch die Schaffung
spezifischer „Korridore“ möglichst „passgenaue“ Lösungen für besondere Ziel-
gruppen in der Berufsbildung zu schaffen. So zielt die Einführung der Niveaustu-
fe I u. a. darauf, Jugendlichen, die im bisherigen System nach Beendigung ihrer
Schulpflicht keine berufliche Ausbildung aufgenommen oder diese ohne Abschluss
beendet haben, ein zeitlich und inhaltlich überschaubares Angebot zur Wieder-
aufnahme formalisierten Lernens anzubieten. Die Niveaustufe IV richtet sich hin-
gegen an Jugendliche und Erwachsene, die eine höhere berufsfachliche Qualifika-
tion und eine Option zum Übergang in das Hochschulwesen erwerben wollen.
Insofern ist das Bildungsangebot, welches aus deutscher Perspektive als „Aufstiegs-
fortbildung“ zu kennzeichnen wäre, bruchlos in diese Qualifikationsstruktur inte-
griert (vgl. FROMMBERGER /REINISCH 2004).

Insgesamt gilt, dass sämtliche Ausbildungsvarianten auf den einzelnen Niveaustu-
fen auch Erwachsenen offen stehen, die einen ersten Berufsabschluss bzw. einen
weiteren Berufsabschluss auf einer höheren Niveaustufe (vertikal) oder in einem
anderen Branchenprofil (horizontal) erwerben wollen. Die niederländische Quali-
fikationsstruktur umfasst somit die im deutschen Verständnis getrennten Bereiche
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der Erstausbildung, Fortbildung und Umschulung. Daher kann jedes der gegen-
wärtig zirka 500 Profile Ausbildungs-, Fortbildungs- und Umschulungsberuf sein,
denn die Charakterisierung der einzelnen Profile in diesem Sinne kann in den Nie-
derlanden nicht „objektiv“ anhand der curricularen und rechtlichen Merkmale der
Profile, sondern nur mit Bezug auf das jeweilige Lernsubjekt und dessen Lern- und
Bildungsbiographie erfolgen.

Die Aus- und Weiterbildungsberufsprofile bestehen aus „selbstständigen“ Teilqua-
lifikationen, die separat absolviert, abgeschlossen und zertifiziert werden ...

Die Aus- und Weiterbildungsberufsprofile der Berufsbildung in den Niederlanden
bestehen aus Lernelementen („Teilqualifikationen“), die auf ein komplexes berufs-
bezogenes Handlungs- und Funktionsfeld bezogen sind und als „selbständige“
Bausteine Teile einer oder mehrerer Berufsbildungsrichtungen darstellen. Der suk-
zessive Erwerb der Teilqualifikationen führt zu einem Gesamtabschluss. Daneben
erfolgt zusätzlich eine Gesamtabschlussprüfung. Derzeit erfolgt in den Niederlan-
den eine Umstellung der Ausbildungsordnungen und Lehrpläne, und zwar in Rich-
tung einer „Kompetenzorientierung“. Der IT-Aus- und Weiterbildungsbereich ist
im Rahmen dieser Modernisierungsanstrengungen ein Modellbeispiel. Im weite-
ren Verlauf der Länderstudie wird zu klären sein, welche neuen didaktisch-curricu-
laren Merkmale die „kompetenzorientierte“ Organisation der Berufsbildung in
den Niederlanden prägen.

Die Berufsbildung in den Berufsbildenden Schulen und in den Ausbildungsbetrie-
ben erfolgt auf der Basis einer gemeinsamen Ausbildungsgrundlage ...

Ein zentrales Merkmal der Berufsbildung in den Niederlanden besteht darin, dass
die Formen des berufsbezogenen Lernens in den Berufsbildenden Schulen und in
den Ausbildungsbetrieben prinzipiell gleichwertig sind und auf einer gemeinsa-
men Ausbildungs- bzw. Fortbildungsordnung basieren. Der Einstieg in die Berufs-
bildung oder der Wechsel zwischen den verschiedenen Richtungen und Stufen
erfolgt in eher betrieblichen Berufsbildungsformen (work-based) oder in eher schu-
lischen Berufsbildungsformen (school-based).

So müssen sich die Absolvent/innen der Sekundarstufe I an der 1. Schwelle nicht nur
für eine Berufsrichtung und -stufe entscheiden, sondern auch bestimmen, ob sie
überwiegend in einem Ausbildungsbetrieb lernen möchten oder überwiegend in
den Berufsbildenden Schulen. Das betriebliche Aus- und Weiterbildungsangebot ist
jedoch gegebenenfalls aufgrund regionaler, struktureller oder konjunktureller
Bedingungen begrenzt. Das schulische Angebot deckt jedoch Berufsbildungsva-
rianten ab, so dass grundsätzlich jeder die Möglichkeit hat, seinen gewünschten
Beruf zu erlernen.

Die Lernbereiche der verschiedenen Berufsbildungsrichtungen und -stufen kön-
nen also in den Betrieben oder in den Berufsbildenden Schulen durchlaufen und
abgeschlossen werden. Prinzipiell handelt es sich um alternierende Varianten, nur
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die Anteile schulischer oder betrieblicher Berufsbildung und Qualifizierung sind
unterschiedlich. So müssen mindestens 20 Prozent der Ausbildungsbestandteile
der work-based-route in den Berufsbildenden Schulen erworben werden. Es kön-
nen aber auch – zum Beispiel im Falle hoher theoretischer Anteile der Berufsrich-
tung – 40 bis 50 Prozent (maximal 60 Prozent) der Ausbildungsbestandteile in den
Schulen absolviert werden. Für die school-based-route gilt, dass mindestens 20 Pro-
zent der Ausbildungsbestandteile im betrieblichen Umfeld absolviert werden müs-
sen (meist im Rahmen von Betriebspraktika, so genannten „stages“). Doch auch
hier können es mehr betriebliche Anteile sein, maximal jedoch 60 Prozent.

Die Gleichwertigkeit schulischer und betrieblicher Berufsbildung eröffnet eine
erhöhte Flexibilität zwischen dem Angebot und der Nachfrage in der beruflichen
Bildung. Dort, wo nur wenige und nicht genügend Betriebe zur Verfügung ste-
hen, um die Nachfrage zu befriedigen, können die Lernenden auch schulische
Varianten absolvieren, die einen gleichwertigen berufsqualifizierenden und wei-
terführenden Abschluss verleihen.7 Daneben ist mit dieser Struktur ein alternatives
Lernverständnis verknüpft. In den Betrieben kann und soll nicht ausschließlich
„praktisches“ Lernen und in den Berufsbildenden Schulen nicht ausschließlich
„theoretisches“ Lernen stattfinden. Entscheidend ist vielmehr die Absolvierung der
in den Aus- und Weiterbildungsgrundlagen festgelegten Lerneinheiten und das
Erreichen der Berufsbildungsziele. Die Kombination betrieblicher und schulischer
Anteile und Lernformen ist variabel, und zwar auch deswegen, weil die optimale
Ausbildung in den verschiedenen Berufsrichtungen und -stufen meist auch auf
Basis unterschiedlicher betrieblicher und schulischer Anteile erfolgt.

Regionale Ausbildungszentren als zentrale Instanz der Organisation und Durch-
führung der beruflichen Bildung in den Niederlanden ...

In den obigen Ausführungen ist bereits deutlich geworden, dass die Berufsbilden-
den Schulen in den Niederlanden gegenüber der Situation in Deutschland eine
andere Funktion im Berufsbildungssystem besitzen. Die „Regionalen Opleidingen
Centra“ (ROC) sind verhältnismäßig große Bündelschulen, die innerhalb einer Regi-
on für die unterschiedlichen Formen beruflicher Aus- und Weiterbildung, Umschu-
lung, Anpassungsqualifizierung und Erwachsenenbildung die zentralen Anbieter
darstellen. In den Niederlanden gibt es insgesamt etwa 40 ROC, die durchschnitt-
lich 15.000 (!) Absolventen/-innen ausbilden und qualifizieren. 

Bereits an der 1. Schwelle setzt die zentrale Rolle der Berufsbildenden Schule in
den Niederlanden ein. Die jungen Erwachsenen informieren sich üblicherweise an
den ROC über das zur Verfügung stehende Ausbildungsangebot in der Region.
Berufsberatung ist damit eine zentrale Aufgabe der Berufsbildenden Schulen. Dar-
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7 In den Niederlanden besitzt traditionell – anders als in Deutschland – der schulische Berufsabschluss
einen höheren berufsqualifizierenden Stellenwert. Das heißt diejenigen, die einen schulischen
Abschluss erwerben, haben die besseren Aussichten auf eine anschließende dauerhafte Beschäfti-
gung. Allerdings ist diesbezüglich die Praxis in den verschiedenen Branchen und Unternehmen mitt-
lerweile sehr verschieden. Für den IT-Bereich sind hierzu nähere Informationen einzuholen.
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über hinaus sind die ROC die zentralen Anbieter für die berufliche Weiter- bzw.
Aufstiegsfortbildung sowie für Maßnahmen der Anpassungsqualifizierung. Im Rah-
men von so genannten „contract activiteiten“ können die ROC den regional ansäs-
sigen Betrieben ein attraktives Qualifizierungsangebot unterbreiten und damit
neben den staatlichen Finanzierungsquellen zusätzliche Einnahmen erwirtschaf-
ten. Die „contract activiteiten“ ermöglichen zudem einen engen inhaltlichen Aus-
tausch zwischen Schule und Betrieben, der sich auch auf die Qualität der Aus- und
Weiterbildung in den konventionellen Angeboten auswirkt.8

Eine zentrale Aufgabe kommt den Berufsbildenden Schulen in Hinsicht auf die
Evaluation der Ausbildungsergebnisse zu. Der größte Teil der Aus- und Weiterbil-
dungsergebnisse, die in den Schulen und Betrieben erzielt werden, wird von den
Lehrer/innen der Berufsbildenden Schulen geprüft und beurteilt. Das ROC ist die
zentrale Prüfungs- und Zertifizierungsinstanz. Allerdings muss ein Großteil der Prü-
fungsergebnisse, die von den ROC festgestellt und zertifiziert werden, von exter-
nen Instanzen, das heißt von staatlich beauftragten Inspektionen, beurteilt wer-
den. Die Prüfungsformen sind hingegen sehr unterschiedlich, sie reichen von den
typischen Mehrfachwahlaufgaben (Multiple-Choice-Aufgaben) bis zu simulierten
Arbeitsaufgaben oder Beobachtungen im Kontext der betrieblichen auftragsbe-
zogenen Tätigkeiten.

Finanzierung der Berufsbildung ...

Traditionell ist in den Niederlanden der Staat für den Bereich der beruflichen Erst-
ausbildung zuständig. Dies gilt auch für die berufliche Weiterbildung, sofern sie
innerhalb der nationalen Qualifikationsstrukturen (siehe oben) angeboten wird.
Der Staat hat daher auch die Kosten für die berufliche Bildung aus Steuergeldern
finanziert. Mittlerweile übernehmen – wie oben skizziert – auch die Unternehmen
einen Teil der Verantwortung und Zuständigkeit für die Berufsbildung. Sie dienen
als Ausbildungs- und Lernorte und tragen damit die Kosten für denjenigen Teil der
Berufsbildung, der nach dem niederländischen Berufsbildungsgesetz (WEB) in den
Betrieben stattfindet.9 Neben der staatlichen und betrieblichen Finanzierung über-
nehmen die Lernenden einen Teil der direkten und indirekten Kosten für die beruf-
liche Bildung und Qualifizierung.
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8 Zum Teil dienen die Qualifizierungsmaßnahmen im Rahmen der „contract activiteiten“ auch der Früh-
erkennung von typischen und notwendigen Qualifikationsbestandteilen, die dann – gegebenenfalls
– als systematischer Bestandteil in die Aus- und Weiterbildungsberufsprofile eingebunden werden.

9 Der Blick in das Ausland macht deutlich, dass die deutsche Situation, in der die Unternehmen durch
ihre Beteiligung an der beruflichen Erstausbildung einen großen Teil der realen Kosten tragen, im
europäischen Vergleich eher eine Ausnahmesituation darstellt. In allen anderen Ländern ist der staat-
liche Anteil der Kosten für die berufliche Bildung durch die verhältnismäßig geringe Beteiligung der
Betriebe weitaus höher. Dafür ist der Nutzen, den die Unternehmen in Deutschland in Folge der
betrieblichen Ausbildung gewinnen, vergleichsweise hoch.
Die Diskussion um Kosten und Nutzen der Berufsbildung und Qualifizierung rückt aus der kompara-
tiven Perspektive in ein neues Licht. Auch die berufsbildungspolitisch geführte Diskussion, die unlängst
um die Ausbildungsplatzabgabe geführt worden ist, wäre durch einen Blick in das Ausland wesent-
lich differenzierter ausgefallen. 

1,2,3,5_3.Fassung  24.08.2006  14:17 Uhr  Seite 246



Indes folgt die Kostenübernahme dieser „drei Säulen der Finanzierung“ (Staat,
Unternehmen, Individuen) detaillierten Finanzierungsmechanismen. Es wird zwi-
schen der Finanzierung der beruflichen Erstausbildung (Initieel Beroepsonderwijs),
der Finanzierung der Weiterbildung für die erwerbstätigen Arbeitnehmer/-innen
(Scholing voor werkenden) sowie der Finanzierung der Aus- und Weiterbildung
und Umschulung der Arbeitslosen (Scholing voor werkzoekenden) unterschieden.
Wesentliche Mechanismen der Finanzierung der beruflichen Erstausbildung und
der Weiterbildung der erwerbsbeschäftigten Arbeitnehmer/-innen sollen im Fol-
genden kurz skizziert werden (vgl. im Detail dazu ROMIJN 2000).

Wie oben näher ausgeführt, erfolgt die berufliche Erstausbildung in den Berufsbil-
denden Schulen und ausbildenden Unternehmen, wobei die jungen Erwachsenen
entweder der schulischen oder betrieblichen Variante folgen. In beiden Varianten
erfolgen – mehr oder weniger – schulische und betriebliche Ausbildungsleistun-
gen. Der betriebliche Teil der Ausbildung wird im Wesentlichen einzelbetrieblich
finanziert. Allerdings wird seit der Einführung des neuen Berufsbildungsgesetzes
von 1996 den Betrieben die Möglichkeit angeboten, die Kosten für die Ausbildung
steuerlich abzusetzen.

Die Kosten der Berufsbildenden Schulen werden überwiegend durch den Haushalt
des Ministeriums für Bildung, Kultur und Wissenschaften (Ministerie van Onder-
wijs, Cultuur en Wetenschappen) getragen, zum Teil erfolgen Zuschüsse der Kom-
munen. Diese direkte staatliche Finanzierung der beruflichen Bildung in den
öffentlich-rechtlich anerkannten Berufsbildenden Schulen wird seit dem Jahr 2000
explizit als Steuerungsinstrument genutzt. Neben der inputorientierten Finanzie-
rung, die sich an den langfristigen Ausstattungs- und Personalbedarfen der Schu-
len orientiert, erfolgt ein Teil der staatlichen Zuweisungen (zwischen 20 und 30
Prozent) auf der Basis outputorientierter Kriterien (Zahl der Schüler/-innen,
Umfang erworbener neuer Kenntnisse und Qualifikationen (toegevoegde waar-
de) sowie Anzahl erfolgreich vermittelter Abschlüsse). Daneben sind zusätzliche
Zuweisungen für besondere Ausbildungsleistungen üblich, etwa für sozial- oder
marktbenachteiligte junge Erwachsene.

Die Finanzierung der Berufsbildung für die erwerbstätigen Arbeitnehmer/-innen
(Scholing voor werkenden) erfolgt auf der Grundlage tariflich geregelter Bran-
chenfonds, so genannter „fondsen voor onderwijs en/of onderzoek en ontwikke-
ling“ (O&O-fondsen), die aus einem Anteil (0,1 Prozent – 0,64 Prozent) der
Bruttolohnsumme oder des Umsatzes der Betriebe gespeist werden.10 Die Berufs-
bildung für diese Zielgruppe umfasst die betriebliche Weiterbildung und Qualifi-
zierung sowie die Maßnahmen in den Berufsbildenden Schulen und in anderen
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10 Diese Vereinbarungen zur Finanzierung der Berufsbildung mittels Branchenfonds, die Bestandteil der
Tarifverhandlungen zwischen Arbeitgeber- und Arbeitnehmervertretungen sind (CAO, Collectieve
Arbeidsovereenkomst), existieren seit 1984 und sind ein Vorschlag der „Commissie Wagner“ gewesen,
die seinerzeit im Auftrage der Regierung von Wim Kok Vorschläge zur Reform von Arbeitmarkt,
Beschäftigung und Berufsbildung formuliert hat (vgl. Rapport van de Adviescommissie inzake het
industriebeleid 1984).
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privaten Bildungsträgern. Ein Großteil dieser Maßnahmen erfolgt in Anlehnung
an die oben skizzierten branchenbezogenen Qualifikationsstrukturen und damit
in Anlehnung an die öffentlich-rechtlich geregelten Formen der Berufsbildung auf
Basis des Berufsbildungsgesetzes (WEB). Insbesondere die berufsbegleitende
Variante wird über die O&O-fondsen finanziert. Die speziellen Regelungen und
Auszahlungsmodalitäten zur Finanzierung in den einzelnen O&O-fondsen sind
allerdings sehr unterschiedlich, insbesondere hinsichtlich der Entscheidungskrite-
rien über Art und Umfang der Berufsbildung und Qualifizierung, das heißt vor-
nehmlich hinsichtlich der Frage, inwieweit die Betriebsleitung oder die Arbeitneh-
mer die Formen und Zeitpunkte der Maßnahmen bestimmen (vgl. im Detail
WATERREUS 1997). 

Zum Übergang von der Berufsbildung in die Beschäftigung ...

Der Übergang in das berufsbezogene Aus- und Weiterbildungssystem an der 1.
Schwelle ist in den Niederlanden – wie oben skizziert – relativ unabhängig von der
allgemeinen konjunkturellen Beschäftigungssituation. Dort, wo keine betriebli-
chen Ausbildungsplätze zur Verfügung gestellt werden können, besteht für die
jungen Erwachsenen die Möglichkeit in anerkannte schulische Berufsbildungs-
varianten zu wechseln („Prinzip der kommunizierenden Röhren“).

Hingegen stehen die Übergänge von der Berufsbildung in die Beschäftigung als
Angestellte, Facharbeiter oder Gesellen, also an der so genannten 2. Schwelle, auch
in den Niederlanden in einem engen Zusammenhang mit den konjunkturellen,
strukturellen und regionalen ökonomischen Bedingungen und damit im Kontext
der allgemeinen Beschäftigungssituation. Es ist davon auszugehen, dass das Ver-
hältnis zwischen Berufsbildungs- und Beschäftigungssystem in Hinsicht auf die
erfolgreiche Vermittlung von Beschäftigungsverhältnissen aus den folgenden
Gründen ein relativ hohes Maß der Flexibilität und Elastizität aufweist:11

• Die Angebotsstruktur des Aus- und Weiterbildungssystems in den Nieder-
landen ermöglicht individuell bestimmbare kurz- oder längerfristige Aufent-
halte und Wiedereinstiege. So kann etwa eine erfolglose Suche nach Beschäf-
tigung verhältnismäßig einfach durch zeitlich unterschiedlich gestaltbare
Weiterbildungsmaßnahmen kompensiert werden. 

• Das Angebot der ROC erfolgt weitgehend in Voll- und Teilzeitform, so dass
die Absolvierung einer Weiterbildung oder Umschulung parallel zur Erwerbs-
beschäftigung stattfinden kann.

• Die Verknüpfung zwischen erworbenen beruflichen Erstausbildungsabschlüs-
sen und den tariflichen Eingruppierungen beim Übergang in die Erwerbs-
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beschäftigung ist – zumindest gegenüber der deutschen Situation (alte BRD)
– weniger ausgeprägt. Traditionell wird in Deutschland pauschal zwischen
dem Status der „Ungelernten“ und der „Ausgebildeten“ unterschieden. In
den Niederlanden ist der Übergang in das Beschäftigungssystem aufgrund der
vier verschiedenen Aus- und Weiterbildungsniveaus offenbar etwas differen-
zierter.

• Der „Eingangskorridor“ in die Berufsbildung (Stufe 1) eröffnet auch denjeni-
gen einen relativ leichten Einstieg oder Wiedereinstieg in die Berufsbildung,
die sich bereits längerfristig auf dem Arbeitsmarkt befinden, keine berufliche
Erstausbildung beginnen oder abschließen konnten und daher kaum mit
anderen Nachfragern konkurrieren konnten.

• Im Rahmen der Berufsbildung in den Niederlanden können systematisch
„Doppelqualifikationen“ erworben werden. Diejenigen, die das Niveau 4
erfolgreich abschließen, besitzen die fachbezogene Hochschulzugangsberech-
tigung. Der Übergang in das Hochschulsystem entlastet – insbesondere in Zei-
ten hoher Nachfragen – den Arbeitsmarkt und führt gleichzeitig zu höher-
wertigen Qualifikationen und Beschäftigungsmöglichkeiten.

• Durch das bausteinartige System wird eine enge inhaltliche und berufsfachli-
che Abstimmung zwischen Beschäftigung und Ausbildung gefördert. Verän-
derungen am Arbeitsmarkt und in der Beschäftigung sowie zusätzliche
Ansprüche an eine Berufsausbildung können als neue Lernbereiche zügig in
die reguläre Berufsausbildung eingebunden werden, ohne dass die vollstän-
dige Überarbeitung oder Neuordnung eines Ausbildungsberufsbildes notwen-
dig ist. Die neuen Bestandteile können sich in der Praxis bewähren oder gege-
benenfalls wieder aus dem Berufsprofil gestrichen werden. Die nationalen
Branchenorganisationen der Berufsbildung in den Niederlanden sind mit der
regelmäßigen und kontinuierlichen Abstimmung und Überprüfung der Aus-
bildungsinhalte und -ziele beauftragt.

Selbstverständlich stehen die obigen Anmerkungen zu den Möglichkeiten der
Abstimmung zwischen Berufsbildungs- und Beschäftigungssystem in den Nieder-
landen unter dem Vorbehalt, dass systematische und vor allem internationale Ver-
gleichsuntersuchungen bis dato fehlen. Die Argumente können daher nur auf der
Basis argumentativ gestützter Plausibilitätsannahmen erfolgen.
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2. Angebot und Struktur der IT-Aus- und Weiterbildung in den
Niederlanden in der mittleren beruflichen Bildung

2.1 IT-Berufsbildung zwischen Aus- und Weiterbildung und Hochschul-
bildung

In den Niederlanden erfolgt, wie in Kapitel 1 ausgeführt, keine strukturelle Tren-
nung zwischen beruflicher Erstausbildung und Weiterbildung. Anders als in
Deutschland, wo ein explizites System für die berufliche Erstausbildung angeboten
wird (IT-Ausbildungsberufe) und daneben ein System der beruflichen Weiterbil-
dung existiert (IT-Weiterbildungssystem), wird Aus- und Weiterbildung in den Nie-
derlanden mit Blick auf die Angebotsstruktur der Berufsbildung zusammengefasst
und in einem übergreifenden Qualifikationsrahmen abgebildet. Inwieweit es sich
für die Absolventen der Berufsbildung um eine Erstausbildung oder Weiterbildung
handelt, hängt mithin von den individuellen Bildungs- und Berufskarrieren ab. Die
Nachfrager nach IT-Abschlüssen in der mittleren beruflichen Bildung können – in
Abhängigkeit von ihren Lernvoraussetzungen, in der Regel dokumentiert auf der
Basis erworbener schulischer und beruflicher Abschlüsse – direkt in die verschiede-
nen Niveaus der IT-Berufsbildung einsteigen oder sukzessive innerhalb der Struk-
tur aufsteigen (vgl. dazu die weiteren Ausführungen).

In der Gegenüberstellung zu Deutschland ist daher zu berücksichtigen, dass die
nachfolgend dargestellten Profile für die Berufsbildung, Qualifizierung und Zerti-
fizierung im IT-Sektor einerseits als Erstausbildungsprofile dienen, andererseits
jedoch auch die Grundlage beruflicher Weiterbildungsprozesse darstellen. Oder
anders formuliert: Das IT-Weiterbildungssystem in den Niederlanden umfasst auch
die berufliche Erstausbildung.

Daneben liegt ein prinzipieller und wichtiger Unterschied gegenüber der deut-
schen Konzeption der Berufsbildung darin, dass der Fachhochschulsektor in den
Niederlanden, die „Hogescholen“ (Hochschulen) bzw. der „Hoger Beroepsonder-
wijs“ (Höhere Berufsbildung), in der Struktur der Berufsbildung ein bedeutendes
Gewicht besitzen. Zwar werden auch die niederländischen Fachhochschulen dem
tertiären Bereich des Bildungssystems zugeordnet, gleichwohl sind sie systematisch
in die Konzeption beruflicher Bildung eingebunden. Ein zentrales strategisches
Ziel der niederländischen Berufsbildungspolitik liegt in der Förderung der Über-
gänge zwischen verschiedenen Bildungs- und Berufsbildungsteilsystemen („door-
strooming“) und speziell von der sekundären und postsekundären Berufsbildung
in die Höhere Berufsbildung an den Fachhochschulen.

In der Gegenüberstellung zu Deutschland ist daher weiterhin zu berücksichtigen,
dass die nachfolgend dargestellten Profile für die Berufsbildung, Qualifizierung
und Zertifizierung im IT-Sektor nur einen Teil der beruflichen Bildung für den 
IT-Sektor darstellen. Daneben muss – nach eigener Einschätzung viel mehr als dies
für Deutschland der Fall ist – der Fachhochschulsektor in die Betrachtung einbezo-
gen werden, dort vor allem der Bachelor-ICT.
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2.2 Aus- und Weiterbildungsprofile für die Berufsbildung im IT-Sektor

In der mittleren beruflichen Bildung werden sechs Qualifikationsprofle angebo-
ten, die dem ICT-Sektor („Informatie- en Communicatietechnologie“) zuzuordnen
sind:

• Applicatiebeheerder (4)
• Applicatieontwikkelar (4)
• ICT-Beheerder (3)
• Medewerker beheer ICT (3)
• Netwerkbeheerder (4)
• Service Medewerker ICT (2)

In Bezug auf die nationale Qualifikationsstruktur (vgl. Kapitel eins) sind die Qua-
lifikationsprofile den Niveaus 2 bis 4 zugeordnet, wobei drei Profile dem Niveau 4
entsprechen, zwei Profile dem Niveau 3 und ein Profil dem Niveau 2. Der Aufstieg
und Umstieg innerhalb dieser Qualifikationsstruktur ist prinzipiell möglich:

Abbildung 6:  ICT-Qualifikationsprofile

Level ICT-Qualifikationsprofile

4 • Applicatiebeheerder (Application Manager)
• Applicatieontwikkelar (Application developer)
• ICT-Beheerder (ICT Manager)
• Netwerkbeheerder (Networkmanager)

3 • Medewerker beheer ICT (Management worker ICT)

2 • Service Medewerker ICT (Service worker ICT)

1 –

Wie in Kapitel eins ausgeführt, handelt es sich in der Gegenüberstellung zur deut-
schen Berufsbildung bei Level 2 und 3 um einen Facharbeiter- und Angestellten-
abschluss, beim Niveau 4 um einen höheren Abschluss, der in Deutschland einer
beruflichen Aufstiegsfortbildung und damit dem deutschen IT-Weiterbildungs-
system entspricht. Gleichwohl dienen diese Abschlüsse auf der Stufe 4 auch – bei
entsprechenden schulischen Eingangsvoraussetzungen – der beruflichen Erstausbil-
dung, das heißt dem Einstieg in die IT-Berufsbildung.

Die Abschlüsse auf Level 4 ermöglichen den direkten Zugang zur höheren beruf-
lichen Bildung, den niederländischen Fachhochschulen. Dort können die Absolven-
ten und Absolventinnen Abschlüsse auf Bachelor- und Masternniveau erwerben,
die Absolventen und Absolventinnen der mittleren beruflichen Bildung erhalten
allerdings nur den Zugang zum Bachelor (vgl. HBO-I stichting 2004, S. 54). Das mitt-
lere berufsbildende Angebot für den IT-Sektor in den Niederlanden ist – wie die
übrigen berufsbildenden Angebote auch – systematisch zwischen Berufsorientie-
rung in der Sekundarstufe I und Hochschulbildung im tertiären Bereich angeord-
net.
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Abbildung 7:  Hierarchischer Aufbau der IT-Aus- und Weiterbildungsberufsprofile

Auf den nachfolgenden Seiten wird eine Kennzeichnung der IT-Aus- und Weiter-
bildungsberufsprofile auf der Basis einer allgemeinen Tätigkeits- und Berufsbe-
schreibung vorgenommen (Abschnitt 2.3). Anschließend erfolgt die Profilierung
eines ausgesuchten IT-Abschlusses auf der Basis der detaillierten curricularen Vor-
gaben, und zwar des Network Manager („Netwerkbeheerder“) (Abschnitt 2.4).
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BA/MA                              Hochschulbildung BA/MA

Abschluss Level 4
– Applicatieontwikkelaar (Application Developer)
– Applicatiebeheerder (Application Manager)
– Netwerkbeheerder (Network Manager)

Abschluss Level 3
– ICT-Beheerder (ICT Manager)
– Medewerker Beheer ICT (Management Worker ICT)

Abschluss Level 2 – Service-Medewerker ICT (Service Worker ICT)

Abschluss Level 1

Sek. I
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2.3 Tätigkeits- und Berufsbeschreibung der IT-Aus- und Weiterbildungs-
berufsprofile in der mittleren beruflichen Bildung

Application Developer

The application developer develops new applications and adapts existing pro-
ducts. Besides analytical and problem-solving capacity, a thorough knowledge
of development techniques, programming tools and operating systems is called
for.

The Application developer is generally issued tasks by a project leader. Work
must be carried out according to the rules of the project. Because the Applica-
tion developer is not the only individual working on the project, he must be
able to harmonise his work of that of other Jobs are often urgent, so working
under time pressure must be non-problematic. And in a profession like this,
working to plan is essential. The switch to other operating systems or other
development environments, including web-based systems, should be easily with-
in the capacity of the application developer.

Main tasks of the Application Developer
- designing, developing and testing administrative applications
- contributing to the management and maintenance of the existing applications
- advising on and implementing new developments
- (jointly) organising and issuing user instructions for software packages
- writing user instructions
- documenting all activities within system development, both technical and user-

related
- maintaining contacts with end users, system analysts and application managers
- translating information needs into usable applications

Job requirements
- good spoken and written mastery of Dutch
- good spoken and written mastery of English (including professional jargon)
- good communication skills
- ability to work to plan
- ability to work in a team
- accurate
- initiative-taking
- flexible
- independent
- analytical and conceptual thinking capacity
- pragmatic and result-oriented
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Application Manager

The Application manager ensures that departments always have access to
smoothly-operating administrative software. To this end, he organises every-
thing necessary in the field of software, storage structures, peripheral equip-
ment and manuals. As far as possible, he matches the system to the require-
ments and wishes of users. If innovation is called for, he advises the
management. The Application manager is also responsible for the introduction
of new applications. He organises acceptance tests and user training courses,
and as necessary prepares a manual. He is constantly involved in determining
whether the users are making use of all opportunities available, or whether
adaptations are necessary. He selects the best systems (or parts thereof), intro-
duces them and manages all data. He is the contact person for the continuity
and reliability of the information system.

Main tasks of the Application Manager
- assessing and translating users’ wishes
- functional design of the user work environment
- installing software
- organising and providing training to (small) user groups
- drawing up (new) guidelines or procedures, and supervising the correct use of

applications
- acting as general reference point for users, in the event of urgent problems
- preventing and where necessary rectifying contamination by viruses and

unauthorised use of the system
- developing procedures for securing software, data and documentation, in con-

sultation with the system manager
- implementing and maintaining the security procedures drawn up
- maintaining contacts with suppliers on new versions and releases
- testing system components delivered by suppliers, in collaboration with users,

both technical and functional
- providing administrative management for operational applications
- contributing to thinking on primary administrative processes in the organisa-

tion
- documenting work carried out (on the system)

Job requirements
- good communication skills
- good spoken and written mastery of Dutch
- good spoken and written mastery of English (including professional jargon)
- initiative-taking
- flexible
- independent
- analytical and conceptual thinking capacity
- result-oriented
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Network Manager

The network manager focuses primarily on the maintenance, management and
security of small to medium-sized hybrid networks. With this in mind, he uses a
whole range of protocols, operating software and application software. Inde-
pendently or as part of a team, the manager manages, maintains and monitors
the (local) network, including intranet and Internet. He also advises manage-
ment and supports the users. (To ensure optimum functioning, it is essential for
the network manager to be fully up to date with developments within his field
of specialisation. He is conversant with the current state of development and
has a good understanding of new developments).

Main tasks of the Network manager
- maintaining contacts with hardware and software suppliers
- supervising and contributing to the installation of LAN and WAN networks
- drawing up guidelines for the use of the hardware and the network
- managing access security to the technical infrastructure
- localising errors in the hardware and software
- correcting faults, or where necessary calling in experts
- documenting the various activities relating to network management
- informing users of the possibilities offered by the hardware, and the applica-

tion of information and communication technology
- (jointly) providing for the daily management of the technical infrastructure
- issuing user support
- developing procedures for the security of software, data and documentation
- preventing and where necessary rectifying infection by viruses and unautho-

rised use of the network system
- drawing up, implementing and maintaining the drawn up security procedures

Job requirements
- good spoken and written mastery of Dutch
- good spoken and written mastery of English (including professional jargon)
- ability to work in a team
- organisational qualities
- accurate
- initiative-taking
- flexible
- independent
- analytical and conceptual thinking capacity
- pragmatic and result-oriented
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ICT-Manager

The ICT manager is an ICT generalist, active in the fields of procedures and hard-
ware and software. As the central figure within the automation department,
he is involved in the management, security and maintenance of the automated
information system. He is responsible for management of both applications and
infrastructure. The ICT manager is also tasked with introducing new software.
He draws up guidelines and procedures for the management and use of the
systems, and ensures that they are in fact implemented. He assists application
managers and other system users. Together with his colleagues, he searches for
solutions to automation problems.

Main tasks of the ICT manager
- keeping all software, network equipment and automated information systems

operational
- maintaining contacts with hardware and software suppliers
- installing and maintaining hardware and software
- establishing network infrastructures
- participating in the setting up of a professional management organisation
- supervising correct application of the procedures, identifying bottlenecks and

proposing improvements
- advising and informing users on possible applications for existing and new

equipment and software, and assisting in its use
- adapting standard software to the wishes and requirements of the organisa-

tion
- organising and coordinating courses for users
- ensuring the smooth operation of the helpdesk
- initiating and/or supporting campaigns aimed at further quality improvement
- providing documentation and registration of hardware and software
- advising on the purchase of new hardware and software and supplies

Job requirements
- good spoken and written mastery of Dutch
- good spoken and written mastery of English (professional jargon)
- good communication skills
- ability to work in a team
- organisational qualities
- insight into administrative procedures
- accurate
- initiative-taking
- flexible
- independent
- analytical and conceptual thinking capacity
- pragmatic and result-oriented
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Management worker ICT

The automated provision of information is the field of work of the manage-
ment worker ICT. He not only carries out standard procedures, but also comes
up with his own solutions and procedures for specific areas. One essential com-
ponent of his tasks is support for users of the information system. The ICT
management worker must be able to analyse and communicate clearly. He also
is up to date on developments in his area of expertise. In his work, he is subor-
dinate to the ICT manager and/or Application manager.

Main tasks of the ICT management worker
- installing hardware and software, updates and expansions
- adapting hardware to new situations
- securing the system by taking preventive measures
- adapting software to the computer system
- connecting computers to a network (including e-mail, printers, CD-ROM, fax,

etc.) and preparing the computers for use
- securing the software and as necessary repairing viruses
- correcting errors in hardware and software
- offering instruction and support to users
- issuing advice on the purchase of hardware and software and supplies
- carrying out and maintaining backup and repair procedures
- maintaining and managing data and files at local level

Job requirements
- good spoken and written mastery of Dutch
- good spoken and written mastery of English (professional jargon)
- good communication skills
- ability to work in a team
- accuracy
- initiative
- flexibility
- independence
- ability to work to plan
- analytical and conceptual thinking capacity
- pragmatic and result-oriented attitude
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Service Worker ICT

The service worker ICT ensures that all employees have a correctly functioning
computer on their desk. He assembles plug and play computers, from compo-
nents, and replaces any faulty items. Service workers ICT can be found in any
number of places. Their work can be combined with commercial activities in the
computer retail trade, or with administrative activities in SMEs. There are also
service workers ICT who carry out support work in education, or who are
employed in the reuse of hardware components. The service worker ICT is pro-
vided with tasks for example by an management worker ICT or a ICT manager.

Main tasks of the service worker ICT
- installing/assembling and making and keeping (new) computer configurations

ready for use
- installing hardware and software, updates and expansions
- adapting hardware to new situations
- testing hardware for possible reuse
- adapting software to the computer system
- physically connecting computers to a network
- correcting errors in hardware and software
- carrying out and maintaining backup and repair procedures
- maintaining and managing data and files at local level

Job requirements
- good spoken and written mastery of Dutch
- good communication skills
- good ability to work according to procedures
- ability to work in a team
- accurate
- flexible
- result-oriented

2.4 Fallbeispiel Network Manager („Netwerkbeheerder“)

Die curriculare Bestimmung des Network Manager erfolgt „kompetenzorientiert“.
Im Vordergrund der „Lehrplanvorgaben“ stehen die beruflichen Kompetenzen,
welche die zukünftigen IT-Facharbeiter erwerben und nutzen können sollen.12 Die
neue „Kompetenzorientierung“ der Berufsbildung, die sich auch in der Gestaltung
der curricularen Grundlagen widerspiegelt, wird seit Anfang 2001 umgesetzt und
betrifft grundsätzlich sämtliche Berufsfelder und Branchen in den Niederlanden.
Für die Berufsbildung im IT-Sektor erfolgte die Umsetzung allerdings sehr zügig,
so dass dort die Kompetenzorientierung – zumindest konzeptionell – weitgehend
abgeschlossen ist. 
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Im vorliegenden Beitrag können aus Platzgründen nicht die Details für den „Net-
werkbeheerder“ sowie die vollständigen curricularen Bestimmungen der weiteren
IT-Aus- und Weiterbildungsprofile vorgestellt werden. Nachfolgend soll jedoch das
Profil der Aus- und Weiterbildungsberufsbildes vorgestellt werden. Die curriculare
Bestimmung der Aus- und Weiterbildungsprofile umfasst maximal 80 Prozent der
Gesamtausbildung. Der übrige Raum steht den Lernorten zum Zwecke der loka-
len und regionalen Schwerpunktsetzung zur Verfügung.

Abbildung 8: Kompetenzprofil „Netwerkbeheerder“

Kwalificatieprofiel Netwerkbeheerder

1  KERNTAKEN

De volgende kerntaken maken deel uit van de kern van het kwalificatieprofiel:

1. Ontwerpt een netwerkinfrastructuur
2. Installeert netwerken
3. Beheert een netwerkinfrastructuur

2  KERNOPGAVEN

De volgende kernopgaven maken deel uit van de kern van het kwalificatieprofiel:

Kernopgave 1: Simultaan werken

De netwerkbeheerder staat voor de opgave om zijn kerntaken niet opeenvolgend maar
simultaan uit te voeren. Bovendien kunnen activiteiten van de ene kerntaak onderdeel
vormen van een andere kerntaak. De netwerkbeheerder werkt zelfstandig of maakt
deel uit van een projectteam en staat regelmatig voor de opgave om prioriteiten te
stellen, overzicht te bewaren, ordelijk, assertief en flexibel te zijn.

Kernopgave 2: Klantgericht en pro-actief werken

De netwerkbeheerder staat voor de opgave om zich klantgericht en pro-actief op te
stellen. Door de toenemende informatiebehoefte en de steeds kundiger wordende
gebruikers worden er steeds hogere eisen gesteld aan de netwerkbeheerder. Hij moet
daarom van veel aspecten op de hoogte zijn, goed kunnen communiceren en samen-
werken en zich dienstverlenend, pro-actief en flexibel opstellen.

Kernopgave 3: Voorbeeldfunctie vervullen

De netwerkbeheerder staat voor de opgave procedures na te leven en is zich er continu
van bewust dat hij een voorbeeldfunctie heeft m.b.t. het naleven van procedures

Kernopgave 4: Veilig werken

De netwerkbeheerder staat voor de opgave om te zorgen voor zijn eigen veiligheid. Hij
moet daarbij de relevante regelgeving op het gebied van kwaliteitszorg, arbo en milieu
in acht nemen en zorgvuldig en nauwkeurig werken. Fouten in het werk kunnen hem-
zelf en gebruikers duperen.
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3  COMPETENTIEMATRIX

Kerntaak Kernopgave

De netwerkbeheerder is in staat om op 
adequate wijze 1 2 3 1 2 3 4

1. een netwerkinfrastructuur te ontwerpen x x x

2. een implementatieplan te schrijven x x x

3. besturingssystemen en netwerk-componenten 
te installeren x x x x

4. te documenteren en documentatie te 
onderhouden x x x

5. te testen of een netwerk voldoet x x x x
6. procedures op te stellen en te onderhouden x x x x
7. storingen te verhelpen en de continuïteit 

te waarborgen x x x x x
8. een netwerkinfrastructuur te beheren x x x x x
9. projectmatig te werken x x x x x
10. opdrachten te toetsen x x x x x x
11. werkzaamheden planmatig te verrichten x x x x x
12. schriftelijk en mondeling te communiceren x x x x x
13. samen te werken x x x x x
14. te adviseren en te informeren x x x x x
15. Zich constructief en dienstverlenend op 

te stellen x x x x x
16. zijn eigen handelen te evalueren x x x x
17. nieuwe ontwikkelingen toe te passen x x x x

4. KERNTAKEN

Kerntaak 1: Ontwerpt een netwerkinfrastructuur

Proces Binnen deze kerntaak werkt de netwerkbeheerder vaak in een project
samen met collega’s. De netwerkbeheerder overlegt met zijn opdracht-
gever over de uit te voeren werkzaamheden, inventariseert eisen en
wensen en bepaalt wat de mogelijkheden zijn. Met behulp van alle
gegevens stelt de netwerkbeheerder een netwerkontwerp op. Tevens
bepaalt hij of er voor de realisatie van de netwerkinfrastruc-tuur derden
ingeschakeld moeten worden. Het netwerkontwerp legt hij voor aan
zijn opdrachtgever en hij adviseert hem bij de te nehmen beslissingen.

Rol /verantwoor- De netwerkbeheerder werkt zelfstandig, maar ook samen met colle-
delijkheden ga’s, veelal binnen een project. Hij is mede verantwoordelijk voor het

ontwerp van het netwerk en daarmee ook voor de technische inrich-
ting van het netwerk en hij wordt beoordeeld op de resultaten. Hij is
verantwoordelijk voor zijn eigen werkzaamheden en in geval van
teamwerk kan de verantwoording gedeeld worden. De netwerkbe-
heerder is een specialist en heeft vooral een uitvoerende rol. Vanuit
zijn specialisme adviseert hij collega’s en/of opdrachtgevers. Ook verte-
genwoordigt hij het bedrijf bij klanten.
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Complexiteit De complexiteit van deze taak wordt bepaald door de toenemende
informatiebehoefte, de globalisering en technische ontwikkeling van
netwerken, de steeds groter wordende overlap tussen telecom en
informatietechnologie, en de steeds hogere eisen die worden gesteld
aan de capaciteit, de beschikbaarheid en de beveiliging van een net-
werk. Hierdoor worden ook steeds hogere eisen gesteld aan het net-
werkontwerp. Er wordt van de netwerkbeheerder verwacht dat hij van
deze aspecten op de hoogte is en dat hij de technologische ontwikke-
lingen en innovaties kent en zich deze snel eigen maakt. De netwerk-
beheerder werkt bij het uitvoeren van deze taak vaak samen met
anderen in een project. Hij moet derhalve ook goed kunnen communi-
ceren en samenwerken.

Betrokkenen De netwerkbeheerder heeft contact met en overlegt met mensen op
diverse niveaus: leveranciers, vakgenoten binnen zijn afdeling, zijn
direct leidinggevende, klanten, gebruikers en externe partijen/deskun-
digen.

Hulpmiddelen De netwerkbeheerder maakt gebruik van specifieke gereedschappen
en hulpmiddelen waaronder testapparatuur, componenten en trans-
portmiddelen, alsook van documentatie in de vorm van kwaliteits-
handboeken, opdrachtomschrijvingen, werkprocedures, naslagwerken
en internetsites.

Kerntaak 2: Installeert netwerken

Proces Binnen deze kerntaak werkt de netwerkbeheerder vaak in een project
samen met collega’s. De netwerkbeheerder analyseert een al opgesteld
implementatieplan of werkt mee aan het schrijven/aan-passen van een
implementatieplan. Hij stelt voor zijn eigen werk-zaamheden een plan
van aanpak op. Vervolgens voert de netwerk-beheerder de geplande
installatie- en configuratiewerkzaamheden uit. Tijdens, maar ook voo-
ral na, de installatiewerkzaamheden test hij de werking van het net-
werk grondig. Leidraad hierbij zijn de doel-stellingen en specificaties
uit het netwerkontwerp. Resultaten worden gerapporteerd aan de lei-
dinggevende of projectleider. Tenslotte zorgt de netwerkbeheerder
ervoor dat het geïnstalleerde netwerk (of delen hiervan) volledig en
op de juiste wijze wordt gedocumenteerd.

Rol/verantwoor- De netwerkbeheerder werkt zelfstandig, maar ook samen met colle-
delijkheden ga’s, veelal binnen een project. Hij is verantwoordelijk voor de techni-

sche inrichting en een correcte installatie van een netwerk en hij wordt
beoordeeld op de resultaten. Hij is verantwoordelijk voor zijn eigen
werkzaamheden en in geval van teamwerk kan de verantwoor-ding
gedeeld worden. De netwerkbeheerder is een specialist en heeft voo-
ral een uitvoerende rol. Fouten in de uitvoering van het werk kunnen
gebruikers duperen; het afbreukrisico is dus hoog. Vanuit zijn specialis-
me adviseert hij collega’s en/of opdrachtgevers. Ook ver-tegenwoor-
digt hij het bedrijf bij klanten.
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Complexiteit De complexiteit van deze taak wordt bepaald door de toenemende
informatiebehoefte, de globalisering en technische ontwikkeling van
netwerken, de steeds groter wordende overlap tussen telecom en
informatietechnologie, en de steeds hogere eisen die worden gesteld
aan de capaciteit, de beschikbaarheid en de beveiliging van een net-
werk. Er wordt van de netwerkbeheerder verwacht dat hij de techno-
logische ontwikkelingen en innovaties kent en zich deze snel eigen
maakt. De druk waaronder hij moet presteren kan –bijvoorbeeld door
gestelde deadlines- hoog zijn, wat deze taak complexer maakt. Ook
stellen de gebruikers, die steeds kundiger worden op ICT-gebied,
steeds hogere eisen aan het netwerk en de netwerkbeheerder. De ver-
eiste communicatie en klantgerichtheid verhogen daarom de complexi-
teit van de werkzaamheden. De netwerkbeheerder werkt bij het uit-
voeren van deze taak vaak samen met anderen in een project. Ook
hiervoor moet hij goed kunnen communiceren en hij moet kunnen
samenwerken.

Betrokkenen De netwerkbeheerder heeft contact met en overlegt met mensen op
diverse niveaus: leveranciers, vakgenoten binnen zijn afdeling, zijn
direct leidinggevende, klanten, gebruikers en externe partijen/deskun-
digen.

Kerntaak 3: Beheert een netwerkinfrastructuur

Proces De netwerkbeheerder voert ter voorkoming van storingen regelmatig
test- en serviceactiviteiten uit en toetst of het netwerk voldoet aan de
gestelde eisen en benodigde performance. Vanuit zijn beheerfunctie
dient de netwerkbeheerder storingen te lokaliseren, de oorzaak van
storingen te achterhalen en storingen op te lossen. Storingsmeldingen
en oplossingen documenteert de netwerkbeheerder volgens geldende
regels, zodat er een bruikbaar naslagwerk ontstaat. Tenslotte wordt
van de netwerkbeheerder verwacht dat hij indien nodig verbetervoor-
stellen formuleert en dat hij procedures opstelt en onderhoudt voor
het beheer van de netwerkinfrastructuur. Uiteraard dient hij deze pro-
cedures ook na te leven en dient hij te evalueren of de procedures
door anderen worden nageleefd.

Rol/verantwoor-
delijkheden De netwerkbeheerder werkt zelfstandig, maar ook samen met colle-

ga’s. Hij ziet het belang in van beheeractiviteiten en preventieve activi-
teiten om de continuïteit van het netwerk te waarborgen. De netwerk-
beheerder wordt beoordeeld op de resultaten. Omdat hij meestal
zelfstandig werkt is hij vooral verantwoordelijk voor zijn eigen werk-
zaamheden, maar in geval van teamwerk kan de verant-woording
gedeeld worden. De netwerkbeheerder is een specialist en heeft voo-
ral een uitvoerende en controlerende rol. Fouten in de uit-voering van
het werk kunnen gebruikers duperen; het afbreukrisico is dus hoog.
Vanuit zijn specialisme adviseert hij collega’s en/of opdrachtgevers.
Ook vertegenwoordigt hij het bedrijf bij klanten.
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Complexiteit De complexiteit van deze taak wordt bepaald door de toenemende
informatiebehoefte, de globalisering en technische ontwikkeling van
netwerken, de steeds groter wordende overlap tussen telecom en
informatietechnologie, maar vooral door de steeds hogere eisen die
worden gesteld aan de capaciteit, de beschikbaarheid en de beveili-
ging van een netwerk. Er wordt van de netwerkbeheerder verwacht
dat hij de technologische ontwikkelingen en innovaties kent en zich
deze snel eigen maakt. Gebruikers verwachten een 100% beschikbaar-
heid van het netwerk en worden steeds kundiger op ICT-gebied. De
vereiste communicatie en klantgerichtheid verhogen daarom de com-
plexiteit van de werkzaamheden. Daarnaast wordt door de toenemen-
de computercriminaliteit de beveiliging van het netwerk steeds
belangrijker.

Betrokkenen De netwerkbeheerder heeft contact met en overlegt met mensen op
diverse niveaus: leveranciers, vakgenoten binnen zijn afdeling, zijn
direct leidinggevende, klanten, gebruikers en externe partijen/deskun-
digen.

3. Ordnungspolitische Einbindung der IT-Weiterbildung in den 
Niederlanden

„Ordnungspolitik“ ist ein deutschsprachiger und originär von dem Ökonomen Wal-
ter EUCKEN geprägter Begriff, der auf die bis heute aktuelle und zentrale Frage des
Ausmaßes der regulierenden Eingriffe der staatlich legitimierten Instanzen in die
originär freien Kräfte der Märkte und damit auf die Macht- bzw. Marktverhältnis-
se in verschiedenen gesellschaftlichen Teilbereichen zielt.

Zu klären ist, wie öffentlich-rechtlich legitimierte Instanzen und von diesen ent-
wickelte Normierungen Qualifizierung, Berufsbildung und Zertifizierung im IT-Sek-
tor einwirken und dabei über die privatrechtlichen, innerbetrieblichen und schließ-
lich rein marktwirtschaftlichen Regelungsprinzipien hinausreichen.

Die in Kapitel zwei skizzierten sechs IT-Aus- und Weiterbildungsprofile stellen die
zentralen beruflichen Bildungsgänge und Abschlüsse öffentlich-rechtlicher Art für
den IT-Sektor dar und sind nach dem niederländischen Gesetz für Berufsbildung
und Erwachsenenbildung geregelt (WEB). Das Wet Educatie en Beroepsonderwijs
umfasst den Bereich der Erwachsenenbildung, soweit dieser nicht in die tertiäre
Bildung hineinreicht, und den Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung.

In Artikel 1.2.1 des WEB wird die Zielsetzung der Bereiche Erwachsenenbildung
(educatie) und Berufsbildung (beroepsonderwijs) definiert:

„1. Educatie is gericht op de bevordering van de persoonlijke ontplooiing ten dien-
ste van het maatschappelijk functioneren van volwassenen door de ontwikkeling
van kennis, inzicht, vaardigheden en houdingen op een wijze die aansluit bij hun
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behoeften, mogelijkheden en ervaringen alsmede bij maatschappelijke behoef-
ten. Waar mogelijk sluit de educatie aan op het ingangsniveau van het beroep-
sonderwijs. Educatie omvat niet activiteiten op het niveau van het hoger onderwijs.

2. Beroepsonderwijs is gericht op de theoretische en praktische voorbereiding voor
de uitoefening van beroepen, waarvoor een beroepsqwalificerende opleiding is
vereist of dienstig kan zijn. Het beroepsonderwijs bevordert tevens de algemen
vorming en de persoonlijke ontplooiing van de deelnemers en draagd bij tot het
maatschappelijk functioneren. Beroepsonderwijs sluit aan op het voorbereidend
beroepsonderwijs en het algemeen voortgezet onderwijs. Beroepsonderwijs omvat
niet het hoger onderwijs.”

[„1. Educatie zielt auf die Förderung der persönlichen Entwicklung im Dienst der
gesellschaftlichen Einbindung der Erwachsenen, und zwar durch die Entwicklung
von Kenntnissen, Einsichten, Fertigkeiten und Haltungen, die an ihre Bedürfnisse,
Möglichkeiten und Erfahrungen sowie an den gesellschaftlichen Nutzen anschlie-
ßen. Wo möglich, schließt educatie an das Eingangsniveau von beroepsonderwijs
an. Educatie umfaßt keine Aktivitäten im höheren Unterricht.

2. Beroepsonderwijs zielt auf die theoretische und praktische Vorbereitung zur
Ausübung eines Berufes, für den eine berufsqualifizierende Ausbildung gefordert
wird oder nützlich sein kann. Beroepsonderwijs fördert ebenfalls die allgemeine
Bildung und die persönliche Entwicklung und trägt zur gesellschaftlichen Einbin-
dung bei. Beroepsonderwijs schließt an den vorbereitenden beruflichen und all-
gemeinen Unterricht an. Beroepsonderwijs umfaßt nicht die höhere Bildung.“]13

Die Einzelheiten und Standards des Niederländischen Berufsbildungsgesetzes sol-
len an dieser Stelle nicht im Detail vorgestellt werden. Prinzipiell gilt, dass neben
den privatwirtschaftlich geregelten Industriezertifikaten und neben den vielfälti-
gen Qualifizierungsangeboten zum Erwerb von IT-Kompetenzen auf dem freien
Weiterbildungsmarkt sechs zentrale öffentlich-rechtliche Abschlüsse angeboten
werden.

Die Entwicklung der Abschlüsse erfolgt – im Auftrag des Bildungsministeriums –
unter der Federführung der nationalen Branchenorganisationen ECABO (kaufmän-
nisch-verwaltende Berufsbildung) und Kenteq elektro (elektrotechnische Berufs-
bildung), vormals VEV).14 Beide Branchenorganisationen haben eine gemeinsame
Plattform speziell zur Entwicklung der IT-Aus- und Weiterbildungsprofile gegrün-
det: LOKET MBO ICT.
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13 Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen (1996), S. 6 f.
14 Die alte Bezeichnung der Nationalen Branchenorganisationen lautete „Landelijke Organen Beroep-

sonderwijs“ (LOB); neuerdings heißen die Einrichtungen in den Niederlanden „kenniscentra beroep-
sonderwijs bedrijfsleven“ (KBB). Die nationale Dachorganisation der verschiedenen Brancheneinrich-
tungen ist COLO (Vereniging kenniscentra beroepsonderwijs bedrijfsleven).
Für 21 definierte Branchen in den Niederlanden existieren KBBs, die für die berufliche Bildung inner-
halb dieser Branchen verantwortlich sind. In der Regel ist die oberste Instanz, der Vorstand, der Natio-
nalen Organisationen tripartit zusammengesetzt, das heißt aus gleichen Stimmverhältnissen von
Arbeitgebern, Schulen und Arbeitnehmern. Diesen Vorständen sind Kommissionen zugeordnet, die 
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LOKET MBO ICT (vgl. www.loketmboict.nl) ist die zentrale Instanz zur Entwicklung
und Neuordnung der IT-Aus- und Weiterbildungsprofile der mittleren beruflichen
Bildung.

Neben den Nationalen Branchenorganisationen stehen die staatlichen Berufsbil-
denden Schulen (Regionale Opleidingen Centra, ROC), die in den Niederlanden
den Großteil der beruflichen Aus- und Weiterbildung planen, durchführen und
evaluieren.

Auf der Grundlage der oben skizzierten sechs IT-Aus- und Weiterbildungsprofile
wird in den Berufsbildenden Schulen unterrichtet, ausgebildet, geprüft und zerti-
fiziert. Die Berufsbildende Schule ist damit die zentrale Prüfungs- und Zertifizie-
rungsinstanz. Die externe Legitimierung und Kontrolle der Qualität der Prüfun-
gen und Zertifikate erfolgt durch das „KwaliteitsCentrum Examinering“ (vgl.
www.kce.nl).

In den einzelnen Betrieben, in denen nach Abstimmung mit den ROCs aus- und
weitergebildet wird, erfolgt die Feststellung und Bewertung der erworbenen Kom-
petenzen der Auszubildenden nur im eingegrenzten Maße. Diese Aufgabe obliegt
den Berufsbildenden Schulen.

COLO (www.colo.nl) ist die Dachorganisation der Nationalen Branchenorganisa-
tionen und koordiniert und unterstützt die Entwicklung der Aus- und Weiterbil-
dungsprofile in den verschiedenen Branchen. Cinop (www.cinop.nl) ist eine zentra-
le Forschungs- und Beratungseinrichtung für den Bereich der Berufsbildung in den
Niederlanden. Die Examenbank EBA (vgl. www.examenbank.nl) unterstützt die
Berufsbildenden Schulen in der Entwicklung der Testaufgaben und Prüfungen.
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Fortsetzung Fußnote 14:
sogenannten COB’s (Commissies Onderwijs-Bedrijfsleven). In diesen COB’s findet die zentrale Arbeit
statt. Hier sieht die Zusammensetzung meist so aus, dass den Schulen die eine Hälfte der Stimmen
und den Arbeitgebern und Arbeitnehmern zusammen die andere Hälfte der Stimmen zugestanden
wird (bipartit). In einigen Nationalen Organisationen ist die Verteilung der Stimmen in den LOB’s bip-
artit und in den COB’s tripartit. Sämtliche endgültigen Arrangements müssen schließlich vom Bildungs-
ministerium kontrolliert werden. Die COB’s haben im Wesentlich folgende Aufgaben: (1) Entwicklung
von Lernzielen und Qualifikationselementen (Modulen); (2) Einführung von neuen und die Abset-
zung von veralteten Bildungsgängen im Bereich der mittleren beruflichen Bildung; (3) Entwurf von
Prüfungsplänen. Die COB’s ziehen für ihre Arbeit Körperschaften zu Rate, sogenannte Adviescommis-
sie Onderwijs-Arbeidsmarkt (ACOA), die von (Berufs-)Bildungsexperten besetzt sind.
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4. Anbindung der IT-Aus- und Weiterbildung an die vor- und 
nachgelagerten Bildungsteilbereiche

4.1 „Doorstrooming“ als Prinzip im Niederländischen Bildungs- und
Berufsbildungssystem

Ein zentrales Ziel der niederländischen Bildungs- und Berufsbildungspolitik liegt
in der Ermöglichung und Förderung der Durchlässigkeit zwischen den verschiede-
nen Bildungsteilsystemen („doorstrooming“). Das Kernstück der beruflichen Bil-
dung, die mittlere berufliche Bildung (Middelbaar Beroepsonderwijs, MBO), die
aus der deutschen Perspektive die berufliche Erstausbildung und berufliche Auf-
stiegsfortbildung umfasst, liegt zwischen der Berufsorientierung und -qualifizie-
rung in der Sekundarstufe I und der höheren beruflichen Bildung im tertiären
Bereich:

In den Niederlanden erstreckt sich die Berufsbildung von der Sekundarstufe I über
die Erstausbildung und Weiterbildung bis in die Hochschule (Fachhochschulen).
Damit besitzen die Niederländer – in der Gegenüberstellung zu Deutschland –
einen anderen Begriff für die Berufsbildung. Vielmehr als in Deutschland dienen
auch die vor- und nachgelagerten Bildungsteilsysteme der berufsbildenden Funk-
tionsleistung.
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Abbildung 9:  Akteure und Profile der IT-Aus- und Weiterbildung in den
Niederlanden
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4.2 Zum Übergang von der vorbereitenden beruflichen Bildung in die
mittlere berufliche Bildung

In den Niederlanden – sowie in vielen anderen europäischen Ländern (Stichwort
„vocationalism“ in England, vgl. FROMMBERGER 2005c) – wird den Schülern und
Schülerinnen bereits in der Sekundarstufe I ermöglicht, Kenntnisse und Fähigkei-
ten zu erwerben, die sie in der Berufsbildung nutzen oder gar anerkennen lassen
können.

Grundsätzlich erfolgt auch in Deutschland in den verschiedenen Schulformen der
Sekundarstufe I, insbesondere in der Haupt- und Realschule, eine Vorbereitung auf
die Entscheidungssituation an der 1. Schwelle, und zwar mit dem Ziel der Berufs-
orientierung und Berufswahlfähigkeit. Die curriculare Verankerung ist in den
verschiedenen Bundesländern unterschiedlich geregelt, entweder auf Basis eines
expliziten Schulfaches, etwa der Arbeitslehre, oder in Form von speziellen Lern-
bereichen in den konventionellen Fächern, etwa in der Sozialkunde, in Wirtschaft /
Technik etc. In Bildungspolitik und Wissenschaft, insbesondere in der arbeitsorien-
tierten Didaktik für die Sekundarstufe I, werden seit Jahrzehnten, seit den Empfeh-
lungen des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und Bildungswesen in den
sechziger Jahren, verschiedene Konzepte der Berufsorientierung und Berufswahl-
vorbereitung vorgeschlagen und umgesetzt. 

Gleichwohl: Berufsorientierung und Berufswahlvorbereitung in der Sekundarstu-
fe I in Deutschland sind und bleiben für die meisten Jugendlichen irrelevant, weil
keine inhaltliche Verknüpfung des Unterrichts mit den diversen Angeboten an der
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Abbildung 10:  Verknüpfung und Übergang zwischen vorbereitender, mittlerer und
höherer Berufsbildung

Höhere Berufliche Bildung (HBO)
Bachelor und Masterabschlüsse für den IT-Bereich

Mittlere Berufliche Bildung (MBO)
IT-Aus- und Weiterbildungsprofile

Vorbereitende Berufliche Bildung (VMBO)
Berufsfelder Technik und Wirtschaft

1,2,3,5_3.Fassung  24.08.2006  14:17 Uhr  Seite 267



1. Schwelle erfolgt. Die Schüler und Schülerinnen werden zwar über bevorstehen-
de Optionen an der 1. Schwelle informiert und zum Teil können sie auch Erfahrun-
gen im Rahmen der Betriebspraktika machen; die Jugendlichen können in der
Sekundarstufe I jedoch keine systematischen Kenntnisse und Fähigkeiten erwer-
ben, die sie in anschließenden Berufsbildungsgängen nutzen können.

Das niederländische Konzept der engen Verknüpfung zwischen Sekundarstufe I
und Berufsbildung folgt zwei zentralen Motiven: 

Erstens: Die Übergänge an der 1. Schwelle sollen inhaltlich gestützt werden, und
zwar in Bezug auf die Möglichkeit eines bewussten und kenntnisreichen Berufs-
wahlverhaltens sowie in Bezug auf die Möglichkeit der Anerkennung absolvierter
Lernbereiche für die nachfolgende Berufsausbildung. Das Konzept wird von den
landesweiten Branchenorganisationen, die für den Bereich der Berufsbildung ver-
antwortlich zeichnen, explizit unterstützt. Zum Teil erfolgt dort auch die Abstim-
mung der verschiedenen Curricula.

Das zweite Motiv liegt darin, über die Erhöhung der Relevanzbezüge der unterrich-
teten Inhalte in den abschließenden Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I die Lern-
motivation und -bereitschaft der jungen Erwachsenen zu erhöhen. Die Lern- und
Unterrichtssituationen sollen verbessert werden, weil – so die These, die diesem
Konzept zugrunde liegt – die Einbindung bestimmter Inhaltsbereiche in erkennbar
relevante und berufliche Lernbereiche auch die Lernfähigkeit der jungen Erwach-
senen verbessert.

Ein derart hohes Maß der beruflichen Orientierung im Rahmen der Pflichtbeschu-
lung ist aus deutscher Sicht zunächst sehr ungewöhnlich. Dadurch erfolgt – so eine
möglicherweise nicht ganz unbegründete Vermutung – eine sehr frühe Kanalisie-
rung und Einschränkung der individuellen Entwicklungsmöglichkeiten.

Andererseits ist das Konzept durch ein hohes Maß der „Durchlässigkeit“ und der
Übergangsmöglichkeiten geprägt: Übergänge zwischen den verschiedenen Fach-
richtungen sind prinzipiell möglich und auch die Wahl an der 1. Schwelle für eine
bestimmte Fachrichtung ist – zumindest formal – nicht festgelegt. Dort können
sich die jungen Erwachsenen durchaus für alternative Fachrichtungen oder Berufs-
felder entscheiden. Auch im nachfolgenden Bereich der beruflichen Erstausbildung
werden Übergänge und Aufstiege explizit gefördert. Und zwar bis zum Erwerb
der Hochschulreife, die im Rahmen einer Doppelqualifikation im Bereich der
Berufsbildung systematisch angeboten wird. 

Da es dieses hohe Maß der beruflichen Vorbereitung innerhalb der Sekundarstu-
fe I in den Curricula erst seit wenigen Jahren gibt und selbstverständlich mit einem
mehrjährigen Übergangsprozess verknüpft ist, bis der Unterricht in beabsichtigter
Weise stattfinden kann, können Effekte derzeit nicht benannt werden. Das Nie-
derländische Modell der Berufsorientierung zeigt jedoch eine sehr weitgehenden
Verknüpfung zwischen berufsorientierten Inhaltsbereichen und Zielsetzungen in
der Sekundarstufe I und der Erstausbildung in der Sekundarstufe II. Bereits die bei-
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den abschließenden Schulstufen im Rahmen der Vollzeitschulpflicht ermöglichen
eine Berufsorientierung, Berufsvorbereitung und berufliche Teilqualifizierung:

Nach zwei Jahren Unterricht in der Sekundarstufe I in den gewohnten MAVO- oder
VBO-Schulformen, also in der Regel mit 14 Lebensjahren, wählen die Jugendlichen
einen Bildungsgang, der sie auf die zukünftige berufliche Bildung vorbereiten soll.
In den beiden abschließenden Jahren ihrer Vollzeitschulpflicht absolvieren die
Jugendlichen mithin ein Programm, das systematisch organisatorisch und curricu-
lar eingebunden ist.

Die Jugendlichen wählen aus den folgenden Angeboten einen „Lernweg“ 

• „Theorieorientierter Lernweg“ (theoretische leerweg)
• „Gemischter Lernweg“ (gemengde leerweg)
• „Berufsorientierter Lernweg I“ (kaderberoepsgerichte leerweg)
• „Berufsorientierter Lernweg II“ (basisberoepsgerichte leerweg).

Die Jugendlichen, die nicht den theorieorientierten Lernweg wählen, entscheiden
sich für eines der vier Berufsfelder:

• Technik
• Pflege und Gesundheit
• Wirtschaft
• Landwirtschaft /Landschaftspflege.
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Abbildung 11:  Übergang an der „1. Schwelle“ in die Berufsbildung: Berufsorientie-
rung, Berufsvorbereitung und berufliche Teilqualifizierung im Rah-
men der Vollzeitschulpflicht

Berufsbildung

Vorbereitende berufliche Bildung

SEK II

SEK II

1. Schwelle

Allgemein bildendes Kerncurriculum
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In jeder der vier Varianten sind neben typischen allgemein bildenden Fächern die
Niederländische und Englische Sprache Pflichtbestandteil. Darüber hinaus werden
in den drei berufsorientierten Varianten entsprechende berufsfeldorientierte
Fächer bzw. Lernbereiche absolviert. Die zwei engeren berufsorientierten Lernwe-
ge weisen den höchsten Anteil berufsorientierter Lernbereiche auf, in den zwei
Jahren sind dafür 960 Unterrichtsstunden eingeplant. Dort soll zudem der Unter-
richt ein hohes Maß der Praxisorientierung aufweisen. Im Rahmen des berufsori-
entierten Lernweges II ist vorgesehen, einen hohen Anteil außerschulischen Ler-
nens zu integrieren (Praktika). Diese zwei Varianten korrespondieren mit der alten
VBO-Variante. Die zwei anderen Lernwege, der gemischte und der theoretische,
sind in ihrem Umfang weniger berufsorientiert.

Mit der Wahl eines Lernweges sollen differenzierte Lernvoraussetzungen und Lern-
motive berücksichtigt werden. Der theorieorientierte Lernweg korrespondiert mit
der alten MAVO-Variante, ist also eher für die lernstärkeren Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen gedacht.

Mit der Wahl eines Berufsfeldes ist die Orientierung des Unterrichts auf eine
anschließende berufliche Erstausbildung intendiert. Es ist beabsichtigt, im Rahmen
der zweiten Hälfte der Sekundarstufe I – insbesondere in den zwei berufsorien-
tierten Varianten – explizit auf eine anschließende berufliche Erstausbildung vor-
zubereiten. Mehr noch: Absolvierte Lernbereiche aus der Sekundarstufe I sollen
im Bereich der beruflichen Erstausbildung anerkannt werden, um damit einen flie-
ßenden Übergang in die Berufsbildung zu fördern.

Abbildung 12:  Vorbereitende mittlere berufliche Bildung (VMBO)
Organisatorischer und curricularer Aufbau
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Abschlüsse des theorieorientierten, gemischten und berufsorientierten Lernweges
I sind gleichwertig, der Abschluss des berufsorientierten Lernweges II erlaubt nur
den Übergang in die Berufsausbildung auf Niveau II. Diejenigen, die keinen
Abschluss erwerben, können in die Berufsausbildung Niveau I wechseln.

Der Übergang in die Berufsausbildung erfolgt icht nur auf der Basis der gezeigten
Berufsfelder. Die Schüler und Schülerinnen können innerhalb dieser Berufsfelder
Spezialisierungen bzw. Fachrichtungen aufgreifen, die zum Teil unmittelbar auf
künftige berufliche Tätigkeitsbereiche bezogen sind. Darüber hinaus können in
der Sekundarstufe I Lernbereiche abgeschlossen werden, die in der mittleren
Berufsbildung anerkannt werden können.

Insbesondere im Berufsfeld Technik wird ein Angebot gemacht, das auch auf die
Aufnahme einer Berufsausbildung für den IT-Sektor zielt. Im Berufsfeld Technik
werden verschiedene Schwerpunkte angeboten: Metalltechnik, Installationstech-
nik, Elektrotechnik etc. Einen besonderen Schwerpunkt stellen die Lerneinheiten
zu den Grundkenntnissen und -fertigkeiten der technischen Infrastruktur moder-
ner Informations- und Kommunikationstechnologien dar, der von den Schülern
und Schülerinnen absolviert werden kann.

Insofern erfolgt von der Sekundarstufe I und der dortigen vorberuflichen Bildung
ein „fließender“ Übergang in das Angebot der IT-Aus- und Weiterbildung der mitt-
leren beruflichen Bildung in der Sekundarstufe II. Die nachfolgende Abbildung
zeigt die Lernelemente für die vorberufliche Bildung in der Sekundarstufe I.
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Abbildung 13:  Übergang von der Vorbereitenden Mittleren Beruflichen Bildung in
die Mittlere Berufliche Bildung
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Abbildung 14:  Lernziele für den Unterricht im IT-Schwerpunkt in der vorberuflichen
Bildung

ICT – bedrijfsoriëntatie

De kandidaat kan:

1. Begrippen als organisatie, bedrijf en onderneming beschrijven
2. Doelstellingen, producten en/ of diensten van een organisatie beschrijven
3. Taken en functies binnen een werkorganisatie /afdeling weergeven
4. Aan de hand van werkrooster de planning en taakverdeling aangeven
5. Verslag uitbrengen over de voortgang van eigen werk
6. Benoemen van kenmerken van enkele in de wet geregelde organisatievormen
7. Benoemen van verschillen tussen particuliere en overheidsorganisaties
8. Doel van een functieomschrijving aangeven
9. Kenmerken van een lijn/staf- en matrixorganisatie beschrijven

10. Organisatieschema’s hanteren
11. Stappen ondernemen die kunnen leiden tot het vinden van betaald werk
12. Benoemen van belangrijkste rechten, plichten en verantwoordelijkheden die

voortvloeien uit een arbeidsovereenkomst
13. Regels met betrekking tot beveiliging van gegevens aanpassen
14. Beschrijven van veiligheids-, gezondheids-, en welzijnsaspecten in een werksituatie
15. Procedures, richtlijnen en voorschriften m. b. t. Arbo- zorg in een werksituatie

opvolgen
16. Rapporteren van veiligheids-, gezondheids-, en welzijnsrisico’s in een werksituatie

ICI – werkveldoriëntatie

De kandidaat kan:

1. Beschrijven van ontwikkelingen op het gebied van ICT binnen industriële,
grafimedia en administratieve omgevingen op hoofdlijnen

2. Beschrijven op hoofdlijnen van de rol van computersystemen binnen industriële,
grafiemedia en administratieve bedrijfsprocessen

3. Beschrijven op hoofdlijnen van aspecten die een rol spelen bij het onderhoud en
beheer van informatiesystemen

4. Beschrijven van de praktische gevolgen van ICT voor de werkplek
5. Beschrijven van de milieuregelgeving m. b. t. hardware en computersupplies
6. Beschrijven van de relevante ARBO- regelgeving
7. Een eenvoudige elektronische schakeling realiseren m. b. v. een specifieke

toepassing aan de hand van instructies
8. Een eenvoudige digitale presentatie realiseren aan de hand van instructies m. 

vb. v. een specifieke toepassing
9. Eenvoudige mutaties verwerken aan de hand van instructies m. b. v. een

eenvoudige administratieve toepassing
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Basisvaardigheden

De kandidaat kan:

1 Zelfstandig leren en werken
2 Werken met informatie- en communicatietechnologie
3 De Nederlandse taal functioneel gebruiken
4 De Engelse taal functioneel gebruiken
5 Vaardig omgaan met verbale en cijfermatige informatie
6 In het leer- en werkproces adequaat omgaan met zichzelf en anderen

Leervaardigheden

De kandidaat kan:

1 Informatie beoordelen op betrouwbaarheid, representativiteit en bruikbaarheid,
informatie verwerken en benutten

2 Strategieën gebruiken voor het aanleren van nieuwe kennis en vaardigheden zoals
memoriseren, aantekeningen maken, schematiseren, verbanden leggen met
aanwezige kennis

3 Strategieën gebruiken voor het begrijpen van mondelinge en schriftelijke
informatie

4 Op doordachte wijze keuzeproblemen oplossen
5 Een eenvoudig bedrijfsmatig vraagstuk planmatig onderzoeken
6 Op basis van argumenten tot een eigen standpunt komen

ICT gebruik

Gebruik van onderdelen van ECDL

De kandidaat kan:

1 Tekstverwerken
2 Werken met een spreadsheet programma
3 Werken met een databaseprogramma
4 Een presentatie maken

Installatie hardware

De kandidaat kan:

1 Beschrijven van de afzonderlijke componenten van een computersysteem
2 Beschrijven van de noodzaak van het gebruik van werkvoorschriften en standaard-

procedures m. b. t. installatie en hardware
3 Lezen van eenvoudige montage-/ installatietekeningen
4 Veilig werken met zwakstroom en laagspanning in computersystemen
5 Bepalen of aanvullende hardware op een computersysteem kan worden

aangesloten vanuit elektronisch perspectief
6 Installeren en gebruiksklaar maken van de componenten van een computersysteem

aan de hand van instructies
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7 Lokaliseren en opheffen van eenvoudige storingen in een bekabelingsysteem aan
de hand van instructies

8 Eenvoudige test-, afregel- en controlewerkzaamheden verrichten, inclusief
elektrische metingen aan de hand van instructies

9 Demonteren van een computersysteem aan e hand van instructies
10 Gedemonteerde componenten testen op mogelijk (her) gebruik

Installatie software

De kandidaat kan:

1 Beschrijven van de toepassing van software binnen industriële, grafimedia en
administratieve omgevingen

2 Installeren van besturingssoftware op een computerconfiguratie
3 Installeren van applicaties op een computerconfiguratie
4 Installeren van software voor aansluiting van een stand- alone computerconfigura-

tie op een netwerk, aan de hand van instructie
5 Installeren van eenvoudige datacommunicatiesoftware aan de hand van instructies

Onderhoud en beheer informatiesystemen

De kandidaat kan:

1 Benoemen van de componenten van een datacommunicatie- en netwerksysteem
2 Beschrijven van de functie van de afzonderlijke componenten van datacommunica-

tiesystemen
3 Bijstellen van systeemdocumentatie t. a. v. de samenstelling en inrichting van

computerconfiguraties aan de hand van instructies
4 Signaleren van conflicten tussen componenten van een computerconfiguratie
5 Lokaliseren en opheffen van eenvoudige storingen t. a. v. een computersysteem,

aan de hand van instructies
6 Uitvoeren van procedures ter opsporing en verwijdering van virussen
7 Uitvoeren van herstel- en back- upprocedures, aan de hand van instructies
8 Eenvoudig bestandsbeheer uitvoeren, aan de hand van instructies
9 Onder supervisie gebruikers ondersteunen bij het werken met computersystemen

10 Verzorgen van uitgifte en het intern transport van hardwarecomponenten en
computersupplies

11 Realiseren van een eenvoudige datacommunicatieverbinding, aan de hand van
instructies

12 Engelstalige installatie- instructies gebruiken
13 Relevante Engelstalige ICT- terminologie plaatsen
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Die nachfolgende Tabelle zeigen die genaue Abstimmung zwischen den Lernele-
menten der Sekundarstufe I und den Inhalten und Ziele der beruflichen Erstausbil-
dung bzw. Weiterbildung für den IT-Sektor. Diese inhaltliche Abstimmung zwi-
schen den verschiedenen Bildungs- und Ausbildungsstufen soll den Übergang an
der 1. Schwelle verbessern und den Auszubildenden die Möglichkeit offerieren,
bereits erworbene Kompetenzen anrechnen zu können. 
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4.3 „Doorstrooming“ innerhalb der mittleren beruflichen Bildung

Ein wesentliches Merkmal der mittleren beruflichen Bildung in den Niederlanden
liegt in der vertikalen Stufung der Angebotsstruktur in vier Niveaus. Die mittlere
berufliche Bildung für den IT-Sektor beginnt mit der Stufe 2, dort mit dem
Abschluss zum Service Medewerker ICT (Service worker ICT). Auf der Basis des
Abschlusses auf Niveau 2 können die Absolventen und Absolventinnen über das
Niveau 3 und die dortigen Angebote bis in das Niveau 4 aufsteigen. Ausgesuchte
erworbene Teilleistungen können in den nachfolgenden Weiterbildungsgängen
anerkannt werden, so dass eine Verkürzung der Weiterbildung möglich ist. Es sei
aber erneut darauf hingewiesen, dass auch der direkte Einstieg in die Niveaus 3
oder 4 möglich ist, sofern die Kandidaten und Kandidatinnen bestimmte schuli-
sche Abschlüsse bzw. Eingangsvoraussetzungen mitbringen.

Neben dem direkten vertikalen Aufstieg innerhalb der mittleren beruflichen Bil-
dung ist auch der horizontale Umstieg („Umschulung“) unter Anerkennung
bestimmter Teilleistungen möglich. 

4.4 Zum Übergang von der mittleren beruflichen Bildung in den
Hochschulbereich

Das Prinzip der systematischen Förderung der Übergänge zwischen den verschie-
denen Bildungs- und Ausbildungsstufen wird beim Übergang von der Berufsbil-
dung in den Hochschulsektor fortgesetzt.15

Die erfolgreichen Absolventen und Absolventinnen der Stufe 4 der mittleren beruf-
lichen Bildung besitzen die Einstiegsvoraussetzung für die Aufnahme einer wei-
terführenden hochschulischen Ausbildung in den IT-Fachrichtungen (fachbezoge-
ner Fachhochschulzugang). Auf der Stufe 4 können damit Abschlüsse erworben
werden, die neben dem berufsqualifizierenden Abschluss die Hochschulzugangs-
berechtigung verleihen.

Für die Fachhochschulen in den Niederlanden besteht jedoch ein hohes Maß auto-
nomen Handlungsspielraums, der auch die Zulassung zu den diversen Studienan-
geboten betrifft. Daher ist mit der Förderung der Übergänge von der mittleren in
die höhere berufliche Bildung zwar das Recht auf ein Hochschulstudium verknüpft,
nicht jedoch auf einen bestimmten Studienplatz an einer bestimmten Fachhoch-
schule.

DIETMAR FROMMBERGER 281

15 Die Frage, inwieweit die Übergänge von der mittleren beruflichen Bildung in die höhere berufliche
Bildung stattfinden, mit welchen strukturellen, biographischen und inhaltlich-didaktischen Schwie-
rigkeiten die Übergänge verbunden sind und wie das Prinzip des „doorstrooming“ verbessert und
gefördert werden kann, ist in den vergangenen Jahren Thema verschiedener wissenschaftlicher Unter-
suchungen in den Niederlanden gewesen. Wichtige und interessante berufsbildungspolitische und
berufspädagogische Ergebnisse liefern die folgenden ausgewählten Publikationen: Het Platform Bero-
epsonderwijs (2004): Werkboek Versterking doorstroom van MBO naar HBO. Uitgangspunten, Model-
len, Instrumenten. Den Haag; JANSEN, L.; SEIJ, E.; SEMEIJN, B. (2003): Oriëntatie op het HBO: Hoe kie-
zen mbo-leerlingen hun vervolgopleiding? Een onderzoek naar studievoorlichtingsmateriaal.
Amersfoort: ECABO; LUKEN, T.; NEWTON, I. (2004). Loopbaanbegeleiding bij de doorstroom van mbo
naar hbo. Amsterdam: NOA/VU.
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Der Einstieg in ein Universitätsstudium ist – sofern individuell keine klassische
allgemeinbildende Hochschulzugangsberechtigung vorliegt – erst mit einem
Abschluss aus dem Fachhochschulbereich möglich.

Auf der Basis der folgenden IT-Abschlüsse kann der Einstieg in den Fachhochschul-
bereich erfolgen:

• Applicatiebeheerder (Application Manager)
• Applicatieontwikkelar (Application Developer)
• ICT-Beheerder (ICT Manager)
• Netwerkbeheerder (Network Manager)

Grundsätzlich können bereits erworbene Teilleistungen für das Hochschulstudium
der Absolventen und Absolventinnen anerkannt werden und so die Studienzeit
verkürzt und inhaltliche Redundanzen vermieden werden. Die Teilanerkennungen
obliegen den Fachhochschulen. Es sind große lokale und regionale Unterschiede
möglich. 

Nicht selten existieren Vereinbarungen der regionalen Berufsbildungszentren
(ROCs) und der regionalen und lokalen Fachhochschulen, die auf die inhaltliche
Abstimmung ausgesuchter berufsbildenden Angebote und die Förderung der
Übergänge in die höhere berufliche Bildung zielen.16

Der Übergang von der mittleren beruflichen Bildung in die höhere berufliche Bil-
dung ist quantitativ ausgesprochen bedeutend:  Knapp ein Drittel der Absolven-
ten und Absolventinnen der mittleren beruflichen Bildung wechseln in den Fach-
hochschulbereich, um dort ihre berufliche Ausbildung fortzusetzen (vgl. Het
Platform Beroepsonderwijs 2004, S. 11 ff.). Die Mehrzahl dieser Personen ent-
stammt der BOL-Variante der Berufsbildung, das heißt der school-based-route (vgl.
Kapitel 1). Wie viele Absolventen und Absolventinnen speziell aus dem IT-Bereich
in den Fachhochschulbereich wechseln, dazu liegen – nach bisherigen Recherchen
– noch keine Daten vor.

Neben den oben genannten lokalen und regionalen Abstimmungsmaßnahmen zur
Förderung der individuellen Entscheidungen für die Aufnahme eines Hochschulstu-
diums, erhalten die Berufsschüler aktuelle Informationen über die Studiermöglich-
keiten. Die Regionalen Ausbildungszentren sind für die Berufs- und Laufbahnbe-
ratung der jungen Erwachsenen zuständig.
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16 In Rotterdam, dort initiiert durch den Fachbereich Informatik („Rotterdams Instituut voor Informati-
ca Opleidingen“) an der Fachhochschule Rotterdam, finden zum Beispiel systematische und regelmä-
ßige Abstimmungen zwischen den Anbietern mittlerer und höherer beruflicher Bildung statt. Das
geht soweit, dass Dozenten aus den Fachhochschulen im abschließenden Schuljahr der beruflichen
Bildungsgänge auf dem Niveau 4 unterrichten und die Absolventen und Absolventinnen auf das Stu-
dium vorbereiten.
Ein anderes Beispiel: Unter der Adresse www.leerverder.nl können sich die Absolventen und Absolven-
tinnen der verschiedenen Fachrichtungen der mittleren beruflichen Bildung umfangreich informieren,
welche Studiermöglichkeiten an den Fachhochschulen in den verschiedenen Regionen bestehen.
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Zusätzlich werden an den regionalen Ausbildungszentren Kurse angeboten, in
denen die Aufnahme eines Hochschulstudiums vorbereitet wird. Dort werden Lern-
strategien sowie inhaltliche und fachliche Kenntnisse und Fähigkeiten vermittelt.
Grundsätzlich besitzt die höhere berufliche Bildung in den Fachhochschulen in den
Niederlanden eine sehr hohe Bedeutung im Bemühen der Berufsbildungspolitik,
notwendiges Fachpersonal für den IT-Sektor aus- und weiterzubilden. Anders als
in Deutschland werden beide Formen, die mittlere und höhere berufliche Bildung,
in der Strukturierung des Angebots einbezogen.

Für den Fachhochschulbereich wurde ein landesweites Profil „Bachelor of ICT“ ent-
wickelt, der als Grundlage der Bachelor-Angebote in den Hochschulen dienen soll.
Die Federführung lag bei der HBI-I-Stichting, einem Hochschulverband zur Ent-
wicklung, Etablierung und Förderung der IT-Ausbildung an den Fachhochschulen
(vgl. www.hbo-i.nl). Das vollständige Konzept des ICT-Bachelor, mit einer „kompe-
tenzorientierten Profilbeschreibung“, ist unter www.hbo-i.nl einzusehen. Dort
erfolgt auch ein Vergleich des ICT-Bachelor mit europäischen Angeboten, unter
anderem mit dem deutschen IT-Weiterbildungssystem. Der Vergleich erfolgt jedoch
sehr unsystematisch und wird daher an dieser Stelle nicht weiter vertieft.

4.5 „Doppelqualifikationen“ in der Berufsbildung: Deutsche Traditio-
nen, komparative Erkenntnisse und Schlussfolgerungen für das 
IT-Weiterbildungssystem

4.5.1 „Doppelqualifikationen“ als Konzept und Instrument der Anbindung der
Berufsbildung an die Hochschulbildung in Deutschland

In der deutschen Berufsbildungspolitik und Berufsbildungstheorie besitzt das The-
ma „Doppelqualifikationen“ seit Jahrzehnten eine zentrale Bedeutung im Zusam-
menhang der Forderung nach der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner
Bildung. 

Das deutsche IT-Weiterbildungssystem, das als Referenzsystem und Anlass der vor-
liegenden vergleichenden Betrachtung dient, zielt explizit auf die Erhöhung der
Attraktivität der angebotenen beruflichen und betrieblichen Abschlüsse mittels
der eingeplanten Anbindung und Anschlussfähigkeit an ein Hochschulstudium.
Die Abschlüsse des IT-Weiterbildungssystems sollen nicht nur die Zugänge zum
Hochschulstudium ermöglichen, vielmehr sollen die höheren Abschlüsse, die Pro-
fessionals, auch den neuen hochschulischen Bachelor-Abschlüssen gleichwertig sein
(vgl. BORCH/WEIßMANN 2002). 

Insofern zielt das deutsche IT-Weiterbildungssystem auch darauf, einen beinahe
traditionellen berufsbildungspolitischen und berufsbildungstheoretischen An-
spruch einzulösen.

Nachfolgend soll das Thema „Doppelqualifikationen in der Berufsbildung“ aus der
spezifisch deutschen Sicht und in der komparativen Perspektive kurz erörtert wer-
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den. Damit soll auch deutlich gemacht werden, dass das Verhältnis von allgemei-
ner, beruflicher und hochschulischer Bildung und Ausbildung in Deutschland eine
„Sonderrolle“ in Europa einnimmt.

Als „Doppelqualifikationen“ werden in Deutschland Abschlüsse bezeichnet, die
im Bereich der Sekundarstufe II und des postsekundären Bereichs 

• einerseits zu einer schul- bzw. hochschullaufbahnbezogenen Berechtigung
(etwa zur Hochschulzugangsberechtigung) und 

• andererseits zu einem berufsqualifizierenden und damit prinzipiell arbeits-
markt- und beschäftigungsrelevanten Abschluss führen.

Im engeren Sinne können „Doppelqualifikationen“ als Abschlüsse bezeichnet wer-
den, die im Rahmen eines geschlossenen, das heißt organisatorisch und curricular in
verschiedenen Modifikationen zusammengefügten Bildungs- bzw. Berufsbildungs-
ganges gleichzeitig erworben werden und auf dieser Basis zu den zwei genannten
Berechtigungen führen, die originär in getrennten Bildungs- und Berufsbildungs-
gängen angeboten werden. Im weiteren Sinne stellen „Doppelqualifikationen“
jedoch auch Abschlüsse dar, die nacheinander zu einer (hoch)schulischen und berufs-
qualifizierenden Berechtigung führen (vgl. DAUENHAUER/KELL 1990, 47 ff.).17

„Doppelqualifizierende Bildungsgänge“ sind auch – wie angedeutet - hinsichtlich
der erteilten Berechtigungen zu unterscheiden: „Volle Doppelqualifikationen“ ver-
binden die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung mit einem anerkannten
berufsqualifizierenden Abschluss, „partielle Doppelqualifikationen“ umfassen
alternative Varianten der Verbindung schullaufbahnbezogener und berufsqualifi-
zierender Berechtigungen, etwa die Anrechnung schulischer berufsbezogener Bil-
dungsgänge auf dem Arbeits- und Ausbildungsstellenmarkt oder die Gleichstel-
lung eines erworbenen Berufsabschlusses mit einem Abschluss der Sekundarstufe I.

Im Unterschied zur Situation in vielen europäischen Staaten werden doppelqua-
lifizierende Bildungsgänge und Abschlüsse in Deutschland nicht bundesweit
standardisiert. Vielmehr existiert eine nicht zu überblickende Vielfalt doppelqua-
lifizierender Varianten, die insbesondere eine Folge der unterschiedlichen
schul(verwaltungs)rechtlichen Regelungen in den Bundesländern ist. Grundsätz-
lich ist zwischen den doppelqualifizierenden Angeboten der Berufsbildenden Schu-
len und den Möglichkeiten der Doppelqualifizierung im Rahmen der außerschu-
lischen beruflichen Aus- und Weiterbildung gemäß Berufsbildungsgesetz und
Handwerksordnung zu unterscheiden:

Die typischen doppelqualifizierenden Angebote der berufsbildenden Schulen stel-
len etwa die Berufsfach- und die Berufsoberschulen dar, die einen voll- oder teil-
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17 An anderer Stelle wird diesbezüglich zwischen „integrativen“ und „additiven“ Doppelqualifikatio-
nen“ unterschieden (vgl. PILZ 2003). Dort wird vor allem die curriculare und unterrichtsmethodische
Reichweite der Verzahnung, Annäherung oder Abstimmung der Inhalte und Ziele der doppelqualifi-
zierenden Bildungsgänge thematisiert.
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qualifizierenden Berufsabschluss mit zusätzlichen weiterführenden schulischen und
hochschulischen Zugangsberechtigungen verknüpfen. Diese „vollzeitschulischen
Berufsbildungsangebote“ sind hinsichtlich ihrer Bezeichnungen, Zielrichtungen,
Inhalte und Berechtigungsfunktionen in den Bundesländern sehr unterschiedlich
ausgestaltet (vgl. REINISCH 2001).

Im Rahmen der außerschulischen Berufsbildung gemäß Berufsbildungsgesetz und
Handwerksordnung können in der Regel keine Doppelqualifikationen erworben
werden. Ausnahmen stellen die Möglichkeiten dar, auf Basis des erfolgreichen
Erwerbs eines Berufsabschlusses im „Dualen System“ bzw. unter der Bedingung
zusätzlicher berufsschulischer Leistungsnachweise auch einen zusätzlichen schuli-
schen Abschluss, maximal jedoch – je nach Eingangsvoraussetzung der Absolven-
ten und Absolventinnen – einen Haupt- bzw. Realschulabschluss, anerkannt zu
bekommen. Der Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung im Rahmen der
betrieblichen Berufsausbildung ist – von wenigen Ausnahmen abgesehen, etwa
im Rahmen von Modellversuchen (vgl. HÖPFNER 1996) – nicht möglich. Gleichwohl
existiert ein „bunter Strauss“ diverser Hochschulzugangsmöglichkeiten auf Basis
derjenigen Abschlüsse, die im Rahmen der beruflichen Aufstiegsfortbildung erwor-
ben werden, etwa als „Bankfachwirt/-in“, „Bilanzbuchhalter/-in“ oder auf der
Grundlage der gewerblich-technischen Meister-Abschlüsse. Hierzu liegen eine Viel-
zahl landesgesetzlicher bzw. hochschulrechtlicher Regelungen vor.18

Bildungs- und berufsbildungspolitisch steht hinter der Schaffung doppelqualifizie-
render Bildungsgänge das Interesse der „Attraktivitätssteigerung“ beruflicher Bil-
dungsgänge, insbesondere vor dem Hintergrund einer intendierten Erhöhung der
Nachfrage nach außerschulischen Berufsbildungsvarianten. Ebenso dient das Argu-
ment der Chancengleichheit im Kontext der Forderung nach einer Gleichwertigkeit
beruflicher und allgemeiner Bildung der Begründung doppelqualifizierender
Abschlüsse. Doppelqualifizierende Bildungsgänge sollen ebenso dazu beitragen,
die Bildungsströme an der 1. Schwelle (also nach der Absolvierung der Vollzeit-
schulpflicht) einerseits in die Berufsbildung zu lenken und damit andererseits die
bildungspolitische Zielstellung zu gewährleisten, die Rate der Studierenden an den
Hochschulen langfristig zu erhöhen.

Dennoch ist das Thema in Deutschland mit erheblichen bildungspolitischen Vor-
behalten und Auseinandersetzungen verbunden, so dass von einer Strategie hin-
sichtlich der Schaffung doppelqualifizierender Bildungs- und Berufsbildungsgän-
ge – anders als in sämtlichen europäischen Nachbarländern – nicht die Rede sein
kann.

Streng genommen basieren doppelqualifizierende berufliche Aus- und Weiterbil-
dungsvarianten auf der Annahme, dass es prinzipiell möglich sei, hochschulstu-
dienvorbereitende Kompetenzen (im Sinne der „Studierfähigkeit“) und berufs-
qualifizierende Kompetenzen in einem gemeinsamen Bildungsgang gleichsam
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18 Siehe hierzu den Beitrag von REINISCH in diesem Band.
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integrativ zu erwerben. Diese These hat die Geschichte und Etablierung der Berufs-
bildung im deutschsprachigen Raum, aber auch die Entwicklung der Berufsbil-
dungsforschung und die Verankerung der wissenschaftlichen Disziplin der Berufs-
und Wirtschaftspädagogik an den Universitäten, nachhaltig geprägt.

So hat es – ausgehend von dem Tatbestand der Disjunktion allgemeiner und beruf-
licher Bildung – eine Reihe von Untersuchungen gegeben, die das bildungsorga-
nisatorisch und berechtigungspolitisch traditionell verankerte Phänomen der Tren-
nung allgemeiner und beruflicher Bildung beschreiben und erklären; bekannt sind
insbesondere die sozialhistorisch und systemtheoretisch angelegten Studien zur
Entwicklung der betrieblich-beruflichen Bildung,19 zur Professionalisierung berufs-
bildender Schulen20 sowie für den allgemein bildenden Bereich zur Durchsetzung
und Etablierung der Maturität und des Reifezeugnisses.21 Grundlegend für die
schulischen Kollegschulmodellversuche in Nordrhein-Westfalen, in denen die Dop-
pelqualifizierung eine zentrale Zielstellung darstellte, waren die problemgeschicht-
lichen und berufsbildungstheoretischen Arbeiten von Herwig BLANKERTZ.22

Diese Studien greifen die Entwicklung des deutschen Bildungs- und Berufsbildungs-
systems auf und zeigen die Bedingungen und Interessen im Rahmen der Genese
von typischen Bildungs- und Berufsbildungsstrukturen, die zur Disjunktion respek-
tive Ungleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung beigetragen haben. 
Aus der berufspädagogischen Sicht steht hinter diesen Arbeiten – cum grano salis
– das virulente berufsbildungstheoretische Problem, inwieweit auch im Rahmen
der schulischen und betrieblichen Berufsbildung zusätzliche schullaufbahnbezo-
gene Berechtigungen und Kompetenzen erworben werden können. Schulische
Berechtigungen, etwa die Hochschulreife, seien nicht – so die berufsbildungstheo-
retische Argumentation – ausschließlich auf Basis der konventionellen allgemein
bildenden Inhalts- und Lernbereiche zu erwerben. Auch berufsfachlich ausgerich-
tete Lehr- /Lern-Prozesse können prinzipiell – so die Annahme – eine wissenschafts-
propädeutische Funktionsleistung erbringen.

Vor diesem berufsbildungspolitischen und -theoretischen Hintergrund ist der Nut-
zen doppelqualifizierender Abschlüsse und Bildungsgänge daher an den damit
verknüpften „objektiven Tausch- und subjektiven Gebrauchswerten“ (KUTSCHA

2003) zu messen. Der Nutzen bzw. der Erfolg doppelqualifizierender Bildungsgän-
ge und Abschlüsse ist also nicht nur danach zu bewerten, welche Berechtigungen
sie im weiterführenden Bildungs- oder Beschäftigungssystem verleihen (Tausch-
wert), sondern auch daran, inwieweit a) die weiterführenden schulischen Berech-
tigungen zu einer anschließenden erfolgreichen Absolvierung der nachfolgenden
Bildungsgänge führen (zum Beispiel: wie erfolgreich studieren diejenigen, die auf
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19 Verwiesen sei etwa auf die Arbeiten von STRATMANN/SCHLÖSSER 1990; STRATMANN 1992; STRAT-
MANN 1993.

20 Vgl. hierzu etwa JOST 1982; HARNEY 1980.
21 Vgl. LESCHINSKY und ROEDER 1983; LUNDGREEN 1980; WOLTER 1987.
22 BLANKERTZ 1963; 1969.
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Basis einer „Doppelqualifikation“ die Hochschulzugangsberechtigung erworben
haben, im Vergleich zu den „klassischen“ Abiturienten) und inwieweit b) die Inha-
ber der „Doppelqualifikationen“ im Vergleich zu der konventionell ausgebildeten
Klientel erfolgreich ihren Beruf ausüben und adäquate Karrierewege beschreiten. 

Anzumerken ist, dass bis dato kaum Untersuchungen vorliegen, die den subjekti-
ven Gebrauchswert doppelqualifizierender Abschlüsse (insbesondere im Vergleich
zu den konventionellen Abschlüssen) empirisch untersucht hätten.23

4.5.2 Zur Frage der „Doppelqualifikationen“ aus international-vergleichender
Perspektive

Das duale Berufsbildungssystem in Deutschland nimmt eine Sonderrolle in Europa
ein. Die dominierende Form der Berufsbildung gemäß Berufsbildungsgesetz und
Handwerksordnung führt zu Abschlüssen, die einen ausgesprochen hohen berufs-
qualifizierenden Wert besitzen. Die Abschlüsse dieser klassischen Berufsausbildung
und beruflichen Weiterbildung stellen eine „harte Währung“ auf dem Arbeits-
markt dar. Absolventen und Absolventinnen befinden sich als Angestellte und
Facharbeiter/-innen in relativ stabilen Beschäftigungsverhältnissen in betrieblichen
Aufgaben- und Funktionsbereichen (vgl. MOHR /KROSCHEL /KEINER 2001; hier in
Anlehnung an HARNEY /KISSMANN 2000), die in anderen Ländern nicht selten mit
Hochschulabsolventen und -absolventinnen besetzt sind (vgl. MAURICE / SELLIER /
SILVESTRE 1979; später HEIDENREICH 1991; Drexel 1993; BACKES-GELLNER 1996; BRAUNS/
MÜLLER /STEINMANN 1997).

Allerdings sind mit diesen Abschlüssen – abgesehen von den oben skizzierten Aus-
nahmen – traditionell keine flächendeckend und systematisch verankerten allge-
meinbildenden Berechtigungen für die weiterführenden Schul- und Hochschulbil-
dungsgänge verknüpft. 

Für die schulischen berufsbildenden Angebote hingegen verhält sich die Situation
umgekehrt: Sie verleihen zusätzliche allgemeinbildende Berechtigungen bis hin
zu Hochschulreife, besitzen jedoch auf dem Arbeitsmarkt – auch hier von einigen
Ausnahmen abgesehen – einen relativ geringen berufsqualifizierenden Status.

Die Zunahme der schulischen und theoretischen Anteile im Curriculum der Berufs-
bildung führen in der Logik der Entwicklung und Profilierung von Bildungs- und
Berufsbildungssystemen zu einer höheren allgemein bildenden Anerkennung
(Prinzip des „upgrading“).24 

DIETMAR FROMMBERGER 287

23 So jedoch diverse Untersuchungen der Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) in Hannover zum
Studienerfolg von Absolventen und Absolventinnen beruflicher Bildung; vgl. zum Beispiel HIS-Pro-
jektbericht (Abschlussbericht November 2001, unveröffentlicht) zur Evaluation des nordrhein-west-
fälischen Modellversuchs „Hochschulzugang ohne Hochschulreife für besonders qualifizierte Bewer-
berinnen und Bewerber gemäß § 45a Fachhochschulgesetz (FHG) Nordrhein-Westfalen“.

24 In der Geschichte beider Berufsbildungssysteme, des deutschen und des niederländischen, ist das Prin-
zip des „upgrading“ mittels der „Verschulung“ und der Entwicklung einer „Kultur des expliziten Wis-
sens“ (vgl. dazu HARNEY; KISSMANN 2000) deutlich nachweisbar (vgl. ausführlich: FROMMBERGER
1999).
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Mit der betriebspraktischen Aus- und Weiterbildung sowie den dort dominieren-
den erfahrungsbezogenen Lernprozessen wird der Erwerb von „Studierfähigkei-
ten“ jedoch traditionell nicht verknüpft, weder in Deutschland, noch im europäi-
schen Ausland. In den meisten Ländern besitzen die Abschlüsse der schulischen
Berufsbildung eine wesentlich höhere Anerkennung auf dem Arbeitsmarkt; der
schulische Berufsbildungsweg ist – gegenüber der betrieblichen oder betrieblich-
dualen Berufsbildung – die attraktivere Variante im Rahmen der Bildungsgangent-
scheidung der jungen Erwachsenen an der 1. Schwelle (vgl. FROMMBERGER 2005d).

Folglich erfahren die deutschen Abschlüsse der betrieblich-dualen Berufsbildung
auch im europäischen Vergleich eine relativ geringe Anerkennung: Die erworbe-
nen Abschlüsse auf der Facharbeiter- und Angestelltenebene werden im „Entspre-
chungssystem“25 sowie – wahrscheinlich – auch im Rahmen der Entwicklung des
Europäischen Qualifikationsrahmen (EQF, European Qualification Framework)26

„nur“ der Stufe 2 zugeordnet.27

Hingegen werden die Erstausbildungsabschlüsse in den meisten anderen Ländern,
die auf vollzeitschulischen Berufsbildungsvarianten basieren, der Stufe 3 zugeord-
net (vgl. dazu ausführlich: FROMMBERGER 2005).

Aus der Tradition und Berufsbildungsphilosophie der meisten europäischen Staa-
ten ist diese Einteilung plausibel. Dort votieren traditionell diejenigen für die
betriebliche Qualifizierung und Berufsbildung, die im allgemeinbildenden Schul-
system und mit Blick auf die Bewältigung des schulischen Lernens relativ erfolglos
waren.

Die Einordnung deutscher Ausbildungsberufe in die Stufe 2 stößt jedoch von deut-
scher Seite – bis heute – auf scharfe Kritik. Offenbar erfolge keine angemessene
Bewertung und Einschätzung der erworbenen Kompetenzen für die zukünftigen
betrieblichen und beruflichen Tätigkeiten der Absolventen und Absolventinnen.
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25 Vgl. Entscheidung des Rates vom 16. Juli 1985 über die Entsprechung der beruflichen Befähigungs-
nachweise zwischen Mitgliedstaaten der Europäischen Gemeinschaften, (85/368/EWG), Abl. L 199 vom
31.07.1985; vgl. auch Kommission der Europäischen Gemeinschaften 1992.

26 Vgl. GEHMLICH 2004; HANF; HIPPACH-SCHNEIDER 2005.
27 Als Bezugsrahmen zur Unterscheidung der Qualifikationsstufen im Entsprechungssystem diente das

fünfstufige Europäische System für die Übermittlung von Stellen- und Bewerberangeboten im inter-
nationalen Ausgleich (SEDOC). Dieses System verknüpft erworbene Abschlüsse allgemeiner und beruf-
licher Bildung mit den erwarteten beruflichen und betrieblichen Tätigkeitsanforderungen und reicht
von den ‚Anlernberufen’ bis zur Stufe der Hochschulabsolventen.
Das SEDOC-System war ein Versuch auf europäischer Ebene, über ein gemeinsames, vorwiegend sta-
tistisches Verfahren eine gewisse Homogenität bei der Kooperation – trotz unterschiedlicher Arbeits-
markt- und Berufsstrukturen in den Ländern – der jeweiligen Kommunikationspartner herzustellen.
Dieses Verfahren musste aus mehreren, unter anderem auch statistikbezogenen Vergleichsproblemen,
sehr bald reformiert werden. Es wurde 1993 auf ein wesentlich breiter angelegtes System umgestellt,
das eine Vielzahl ergänzender, über Statistik hinausgehende länderspezifische Daten und Fakten
bereithält. Dieses EURES (European Employment Services)-Netzwerk wurde durch eine Entscheidung
der Europäischen Kommission vom 22.10.1993 errichtet (ABL. Nr. L274, 06.11.1993); vgl. Kommission
der EU (Hrsg.): EURES (European Employment Services) – Europäische Arbeitsverwaltungen. Brüssel
1996.

1,2,3,5_3.Fassung  24.08.2006  14:17 Uhr  Seite 288



Die Kritik zielt auch darauf, dass mit dem europäischen Entsprechungsrahmen von
1985 (siehe oben) eine Äquivalenz der formalen Schul- und Hochschulbildung mit
der anschließenden Tätigkeit angenommen wird, die nur in seltenen Fällen der
Wirklichkeit auf den europäischen Arbeitsmärkten entspreche. 

Die Einordnung der deutschen Ausbildungsberufe in die höherwertige Stufe 3
konnte zwischen den Verhandlungspartnern jedoch bislang nicht einvernehmlich
beschlossen werden, da der hohe betriebliche Ausbildungsanteil aus Sicht vieler
anderer Mitgliedstaaten nicht die notwendigen theoretischen Kenntnisse gewähr-
leistet.28

Daraus ist zu schließen, dass sowohl mit Blick auf die inländische deutsche Betrach-
tung als auch mit Blick auf die Situation in anderen Ländern der Anteil des schuli-
schen Lernens – prinzipiell – die (formale) Wertigkeit der beruflichen Abschlüsse
erhöht.29 Dieses Prinzip ist in Deutschland und in den Niederlanden und – soweit
zu überblicken – auch in allen Bildungs- und Berufsbildungssystemen fest veran-
kert. 

Die besondere deutsche Situation ist nun dadurch charakterisiert, dass sich paral-
lel zur formal höherwertigen schulischen Berufsbildung ein betrieblich-duales
System der Berufsbildung etabliert hat, welches – cum grano salis – das Angebot
und die Nachfrage öffentlich-rechtlich anerkannter Berufsbildung bestimmt. Dem
Modell der Berufsbildung in Deutschland, dem „Dualen System“, kommt im inter-
nationalen Vergleich und in Europa eine Sonderrolle zu. In keinem anderen Land
ist die Beteiligung und das Engagement der Unternehmen für die Ausbildung jun-
ger Erwachsener nach der Beendigung der Vollzeitschulpflicht traditionell so aus-
geprägt; und in keinem anderen Land besitzt die betriebliche Sozialisation und
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28 Anmerkung: Wahrscheinlich wird es auch langfristig nicht möglich sein, die stark nivellierte berufli-
che Erstausbildung in Deutschland angemessen in den europäischen Qualifikationsrahmen zu veror-
ten. Es muss auch zugestanden werden, dass nicht alle Ausbildungsberufe gemäß Berufsbildungsge-
setz zu solchen Kompetenzen und Tätigkeiten führen, die – aus der deutschen Sicht – dem Level 3
entsprächen. Zudem bauen die Ausbildungsberufe – formal – auf einen Hauptschulabschluss auf. 
Eine erfolgreiche Strategie – in Hinsicht auf einen angemessenen europäischen Vergleich – kann nur
in der Differenzierung der deutschen Abschlussniveaus liegen, wobei die Eingangsbedingungen expli-
zit zu formulieren sind. In diesem Falle allerdings wären die erworbenen Schulabschlüsse Maßstab für
den Einstieg in die Berufsbildung. Dem widerspricht eine deutsche Berufsbildungstradition, die –
zumindest in formaler Hinsicht – den Einstieg in das Berufsbildungssystem nicht an allgemeinbilden-
de Abschlüsse bindet (vgl. FROMMBERGER 2005c).

29 Diese Beschreibung stellt die traditionellen Rahmenbedingungen für die Entwicklung der Berufsbil-
dung dar. In den neueren Entwicklungen gewinnt etwa in Europa die so genannte „alternierende
Berufsbildung“ massiv an Bedeutung (vgl. ausführlich FROMMBERGER 2005c). Das heißt, dass auch
dort, wo traditionell die schulische Berufsbildung dominiert, die betriebspraktischen Anteile wach-
sen und systematisch in die Berufsbildung einbezogen werden. Das Berufsbildungswahlverhalten wird
jedoch weiterhin von den klassischen Pfaden geprägt, das heißt diejenigen, die relativ lernstark sind
und gute Abschlüsse in der Allgemeinbildung erwerben, absolvieren üblicherweise die allgemeinbil-
dende Hochschulreife oder eine vollzeitschulische Berufsbildungsvariante. 
Auch in den Niederlanden ist zu beobachten, dass trotz der Gleichwertigkeit betrieblicher und schu-
lischer Berufsbildung seit Mitte der neunziger Jahre die jungen Erwachsenen mit den höherwertigen
schulischen Abschlüssen für die vollzeitschulische Berufsbildungsvarianten votieren (vgl. KROM; VAN
GRINSVEN 2003).
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das berufliche Erfahrungslernen und Arbeiten eine derart hohe Reputation in Wirt-
schaft und Gesellschaft. In Politik und wissenschaftlichem Diskurs ist die traditio-
nelle deutsche Form der Berufsbildung mit massiver und zum Teil evidenter Kritik
konfrontiert. Und dennoch: Die grundlegenden Prinzipen der Berufsbildung im
„Dualen System“, geprägt von einer hohen berufsqualifizierenden Funktionsleis-
tung, werden bis heute von den Sozialpartnern, der Bildungs- und Berufsbildungs-
politik und der breiten öffentlichen Meinung mehrheitlich als positiv bewertet und
untermauert.

Aus der international-vergleichenden Perspektive wird mithin ein zentrales Defi-
zit erkennbar: Die deutliche Mehrzahl der erworbenen Abschlüsse in der Berufs-
bildung, mithin die Abschlüsse gemäß Berufsbildungsgesetz und Handwerksord-
nung, sind nicht anschlussfähig an das Bildungs- und Hochschulsystem.

In Europa stellt Deutschland in Hinsicht auf die Organisation der Bildungs- und
Berufsbildungssystem – wie oben bereits formuliert – eine Sonderrolle dar. Mit der
zunehmenden „Europäisierung der Berufsbildung“, nicht zuletzt im Kontext des
„Kopenhagen-Brügge-Prozesses“, werden die Unterschiede immer deutlicher und
die Notwendigkeiten dringlich, das deutsche System nicht abzuhängen. Die Ver-
knüpfung verschiedener Bildungsteilsysteme und damit die Verbindung zwischen
„Berufsbildung“, „Allgemeinbildung“ und Hochschulbildung – ein altes und tradi-
tionelles Thema der deutschen Berufsbildungsforschung – ist mit Blick auf die Ent-
wicklungen der Berufsbildung in Europa aktueller denn je.

4.5.3 Schlussfolgerungen für das deutsche IT-Weiterbildungssystem in Hinsicht
auf die Anbindung an den Hochschulbereich

An dieser Stelle wird nun nicht die Frage geklärt, warum sich in Deutschland die
betrieblich-duale Form der Qualifizierung und Ausbildung des Fachkräfte- und
Angestelltennachwuchses durchsetzen konnte und die schulische Berufsbildung
eine untergeordnete Bedeutung besitzt.30

Vielmehr steht die Aufgabe im Vordergrund, welche Schlussfolgerungen aus den
obigen Ausführungen für das deutsche IT-Weiterbildungssystem und die Frage der
Anschlussfähigkeit an das Hochschulsystem zu ziehen sind:

Das deutsche IT-Weiterbildungssystem ist mehr noch als andere Formen der beruf-
lichen Aufstiegsfortbildung an betriebliche Arbeits- und Geschäftsprozesse und
die dort erworbenen funktionalen beruflichen Kompetenzen gebunden (Prinzip
der Arbeitsprozessorientierung). Man kann davon auszugehen, dass diejenigen,
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30 Das Erkenntnisziel der vergleichenden Berufsbildungsforschung liegt neben der Deskription der Situa-
tion der Berufsbildung in verschiedenen nationalen Räumen auch darin, einen Beitrag zur Frage zu
leisten, warum sich in Deutschland die betrieblich-duale Form der Berufsbildung – anders als in bei-
nahe allen anderen Ländern – gegenüber der schulischen Berufsbildung oder einzelbetrieblichen Qua-
lifizierung durchsetzen konnte (vgl. FROMMBERGER; REINISCH 2004b). Damit werden erklärende
Befunde hinsichtlich der Divergenzen und Konvergenzen verschiedener nationaler Berufsbildungs-
systeme gewonnen. In der vorliegenden Studie sollen diesbezüglich jedoch keine weiteren Ausführun-
gen erfolgen. 
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die erfolgreich einen IT-Weiterbildungsabschluss erwerben, hoch qualifiziert sind
und unmittelbar und zeitnah in den diversen und jeweiligen betrieblichen Aufga-
benbereichen eingesetzt werden können. 

Die didaktische Schwerpunksetzung des IT-Weiterbildungssystems liegt im Erwerb
von Arbeitsprozesswissen, dessen Vorteile – zumindest in konzeptioneller Hinsicht
– in der Förderung der Anwendungs- und Transfermöglichkeit und der tätigkeits-
nahen Evaluation und Zertifizierung der angezielten Kompetenzen liegen.31

Indes liegt die Frage hinsichtlich der „Studierfähigkeit“ der Absolventen und Absol-
ventinnen darin, inwieweit die erworbenen stark betrieblich und funktional orien-
tierten Kenntnisse, Fähigkeiten und Erfahrungen im Rahmen eines Hochschulstu-
diums erfolgreich genutzt werden können, um das dort eher systematisch und
explizit strukturierte und vermittelte Wissen erschließen und in zusätzliche akade-
mische Kompetenzen umsetzen zu können. 

Die Profilierung der IT-Weiterbildungsabschlüsse erfolgt mehr als alle anderen For-
men der beruflichen Aus- und Weiterbildung in Loslösung inhaltlicher und lern-
ortbezogener Standards. Es ist anzunehmen, dass diese Form der Berufsbildung
eine Distanz zu den üblichen akademischen didaktischen und methodischen Kon-
zeptionierungs-, Sequenzierungs- und Strukturierungsformen aufweist, welche im
Wesentlichen auf die theoretische Wissensgewinnung und -vermittlung zielen.

Es wird zur Etablierung und Untermauerung der Ansprüche des IT-Weiterbildungs-
systems, insbesondere in Hinsicht auf die Anbindung an den Hochschulbereich, zu
prüfen sein, wie erfolgreich die Absolventen und Absolventinnen ein Studium
bewältigen und – gegebenenfalls – welche zusätzlichen Angebote oder inhalt-
lichen Abstimmungen zur Vorbereitung auf ein Studium sinnvoll sind. 

In den Niederlanden werden Langzeitstudien und breit angelegte Befragungen
durchgeführt, um die Bedingungen und Folgen der Übergänge von der Berufsbil-
dung in die Hochschulbildung zu eruieren (siehe oben). Die Erkenntnisse dienen
der Verbesserung der Schnittstellen und Übergänge. Derartige Kenntnisse sind
auch für das deutsche IT-Weiterbildungssystem im Speziellen, aber auch für die
grundsätzliche Frage der Übergänge von der Berufsbildung in die Hochschulbil-
dung erforderlich.

Neben der prinzipiellen Berechtigungsfrage, die hier als eine bildungs- und berufs-
bildungspolitische eingeschätzt wird, steht für den evidenten Erfolg oder Miss-
erfolg des IT-Weiterbildungssystems in Hinsicht auf die Anbindung an den Hoch-
schulbereich die Vermittlung von „Studierfähigkeiten“ im Vordergrund. Die
didaktische und methodische Anlage der Vermittlung und des Erwerbs der
Abschlüsse, aber auch die inhaltliche Konzeptionierung und Strukturierung der
Weiterbildungsprofile hat im Vordergrund der Betrachtung zu stehen.
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Das IT-Weiterbildungssystem kompensiert Defizite, die aus der international-ver-
gleichenden Perspektive sichtbar werden, und zwar in Hinsicht auf die grundsätz-
liche Anbindung der Berufsbildung an den Hochschulsektor (siehe oben). Es wird
in der mittel- und langfristigen Perspektive jedoch nicht genügen, die Absolven-
ten und Absolventinnen ausschließlich mit zusätzlichen Berechtigungen auszustat-
ten. Vielmehr wird es darauf ankommen, in der IT-Weiterbildung auch solche
Kenntnisse und Kompetenzen erwerben zu können, die einen nachweisbaren Nut-
zen für die Durchführung eines akademischen Studiums aufweisen.

5. Spezielle Fragestellungen und Vergleichsaspekte der Länderstudie
Niederlande

5.1 Einleitung

Abbildung 16:  Spezielle Fragestellungen und Vergleichsaspekte

Zugehöriger 
Nr. Spezielle Fragestellungen und Vergleichsaspekte Abschnitt im

Bericht

1. Nach welchen didaktischen Prinzipien soll die IT-Aus- und 
Weiterbildung erfolgen? Welche Rolle spielt das Prinzip der 
Arbeitsprozessorientierung? 5.2

2. Nach welchen Verfahren werden die IT-Berufsbildungsprofile 
entwickelt? 5.3

3. Wie erfolgt die Feststellung von erworbenen Kenntnissen und 
Fähigkeiten? Welche Prüfungs- und Evaluationsformen werden 
praktiziert? 5.4

4. In welcher Form erfolgt die Abstimmung zwischen typischen 
IT-Industriezertifikaten und den öffentlich-rechtlich und 
landesweit angebotenen IT-Aus- und Weiterbildungsprofilen? 5.5

5. Welche quantitative Bedeutung besitzt das öffentlich-rechtlich 
geregelte IT-Aus- und Weiterbildungssystem?
Welchen berufsqualifizierenden Wert und „Arbeitsmarktwert“ 
besitzen die öffentlich-rechtlich geregelten Abschlüsse und 
Zertifikate? 5.6

6. Welchen europäischen und internationalen Standards entspricht 
das IT-Aus- und Weiterbildungssystem? 5.7

7. Schlussbetrachtungen Kapitel 6
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5.2 Prinzip der „Kompetenzorientierung“

„Kompetenzorientierung“ ist in den Niederlanden ein neues Konzept zur Moder-
nisierung der Berufsbildung. Es betrifft die Entwicklung und Gestaltung der curri-
cularen Grundlagen der Berufsbildung, zielt jedoch vorzugsweise auf ein neues
bzw. verändertes Verständnis des beruflichen Lernens. Die berufsbildungspoliti-
sche Absicht liegt in der Verbesserung der Abstimmung zwischen Berufsbildung
und Qualifizierung und den gegenwärtigen und zukünftigen Anforderungen in
Arbeit und Beschäftigung und den notwendigen Anforderungen an eine berufs-
begleitende und lebenslange Weiterentwicklung der fachlichen und überfach-
lichen Kompetenzen:

„An important reason for the popularity of the concept of competence is the
expectation held by many stakeholders in the VET field that the gap between the
labour market and education can (an will) be reduced through competence-based-
education. The underlying idea is that vocational education should enable students
to acquire the competencies needed in their future professions, and in society in
the whole (…) Thus there is a growing recognition of the need for vocational
education to be directed at developing competencies, and not just at acquiring a
diploma; the emphasis has to be on capabilities and not on qualifications.”
(BIEMANS /NIEUWENHUIS /POELL u. a. 2005, S. 1 f.)

In der curricularen Bestimmung der Berufsbildung soll die beschriebene „Lücke“
zwischen Berufsbildung und Beschäftigung gelöst werden, indem festgelegt wird,
welche Fertigkeiten und Kompetenzen die Lernenden erwerben sollen. Dabei rückt
in den Hintergrund – zumindest auf der Ebene der curricularen Normierung –, auf
welcher inhaltlichen und fachlichen Basis diese Kompetenzen erworben werden
sollen:

„Die neue Qualifikationsstruktur ist ein logischer Schritt in der Entwicklung des
Berufsbildungssystems. Die Berufsbildung entwickelte sich aus der Sekundarstu-
fe I, in der stark in Fächern gedacht wird. Der Lernprozeß wurde traditionell in ein-
zelne Teile aufgesplittet, die meist relativ beziehungslos nebeneinander standen.
Mit dem Inkrafttreten des Berufsbildungsgesetzes (WEB) hat man mit dem alten
Fächermodell gebrochen. Kenntnisse und Fertigkeiten des Berufstätigen wurden
zum Ausgangspunkt für die Form und den Inhalt der Ausbildung. Die beruflichen
Anforderungen wurden in der Qualifikationsstruktur beschrieben. Dennoch spiel-
te die Fächertradition auch in der jüngsten Vergangenheit noch eine starke Rolle,
beispielsweise indem man isolierte berufliche Fertigkeiten in Modulen vermittel-
te (...) Die Qualifikationen waren viel zu feinmaschig beschrieben worden, und
manchmal stand sogar die Reihenfolge, in der sie angeboten werden mussten, im
vorhinein fest.“ (COLO 2004, S. 1f.)

Das Prinzip der Kompetenzorientierung führt in den Niederlanden also dazu, dass
auch die Teilqualifikationen, die seit der Einführung des neuen Berufsbildungsge-
setzes (WEB) Mitte der neunziger Jahre die Curricula bestimmen, allmählich auf-
gelöst und durch veränderte Lerneinheiten ersetzt werden, und zwar mittels der
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so genannten Qualifikationsprofile, zusammengesetzt aus Berufskompetenzen,
Kernaufgaben und Kerntätigkeiten (siehe Fallbeispiel in Kapitel 2; siehe auch die
nachfolgenden Ausführungen):

„Kompetenzgerichtete Qualifikationsprofile vermitteln ein gutes Bild der Anfor-
derungen, die mit dem Kern der beruflichen Tätigkeit verbunden sind. Sie bieten
Teilnehmern wie Schulen die Möglichkeit, den Weg dorthin auf selbstgewählte
Weise zurückzulegen. Erkennbar sein und Spielraum lassen erzeugen eine Span-
nung zwischen der detaillierten Beschreibung des Ganzen (wie es bei den bisheri-
gen Prüfungsanforderungen oft der Fall war) und zu allgemein formulierten
Anforderungen, die keine Bedeutung mehr haben.“ (COLO 2004b, S. 7)

5.3 Zur Entwicklung der IT-Berufsbildungsprofile

Die IT-Aus- und Weiterbildungsberufsprofile („Kwalificatieprofiel“) stellen stan-
dardisierte Beschreibungen dar, die auf die Ausgangssituation desjenigen zielen,
der im Anschluss an eine Aus- bzw. Weiterbildung in die vollständige Berufstätig-
keit als Angestellter bzw. Facharbeiter wechselt.

Die IT-Aus- und Weiterbildungsprofile setzen sich zusammen aus einem oder meh-
reren „Berufskompetenzprofilen“. Die Berufskompetenzprofile sind Produkte
enger betrieblicher Qualifikationsforschung. Diese Berufskompetenzprofile stel-
len die formalisierte und standardisierte Beschreibung eines auf die unmittelbare
berufliche Praxis gerichteten Sets an Kerntätigkeiten („kerntaken“), Kernaufgaben
(„Kernopgaven“) und Berufskompetenzen („beroepscompetencies“) dar (vgl. COLO

2004; 2004b):

Kerntaken: Ein Set an inhaltlich zusammenhängenden berufsbezogenen Aktivitä-
ten, die zu einem wesentlichen Teil von einem Berufstätigen durchgeführt wer-
den. Die Lerntätigkeiten geben die charakteristischen Tätigkeiten des Berufstäti-
gen wieder, und zwar soweit möglich in der logischen Reihenfolge des Berufs.

Kernopgaven: Eine Kernaufgabe ist eine kritische Berufssituation, mit der ein
Berufstätiger regelmäßig zu tun hat, die charakteristisch für den Beruf ist und bei
der vom Berufstätigen eine gerichtete Vorgehensweise und eine Lösung erwartet
wird. Eine solche Situation stellt den Berufstätigen vor Entscheidungen, Probleme,
Dilemmasituationen, Spannungsfelder und Chancen und ist damit komplex in ihrer
Art. Die Kernaufgaben beziehen sich auf Berufssituationen, die kerntätigkeitsüber-
greifend sind. Sie verweisen auf mehrere oder alle Kerntätigkeiten, die in einem
oder mehreren spezifisch organisatorischen Kontexten erledigt werden müssen.
Die Kernaufgaben gehören zum Beruf in seiner Gesamtheit.

Beroepscompetencies: Berufskompetenzen sind Fähigkeiten von Menschen, um in
spezifischen Situationen auf adäquate, zielgerichtete und motivierte Weise pro-
zeß- und ergebnisorientiert zu handeln, das heißt geeignete Vorgehensweisen zu
wählen und anzuwenden sowie die richtigen Ergebnisse zu erzielen. Berufskom-
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petenzen verweisen auf Fertigkeits-, Wissens- und Einstellungsbereiche und wer-
den in einem bestimmten Kontext angewandt und entwickelt.

Zusätzlich umfasst jedes „Kwalificatieprofiel“ ein Profil „Lernen und staatsbürger-
liches Denken und Handeln“. Die Lernkompetenzen beschreiben die Kompeten-
zen, die jemand benötigt, um seine Ausbildung in einem anderen Beruf oder auf
einem weiterführenden Niveau fortsetzen zu können. Die staatsbürgerlichen Kom-
petenzen beschreiben die Kompetenzen, die man benötigt, um sich persönlich ent-
wickeln und gesellschaftlich engagieren zu können.

In Colo 2004b erfolgt eine weitergehende und präzise Beschreibung und Erklä-
rung der einzelnen Schritte zur Entwicklung der curricularen Elemente. An dieser
Stelle sollen diese Details nicht wiedergegeben werden. 

5.4 Prüfung und Zertifizierung

Die grundsätzlichen Prinzipien der Prüfung und Zertifizierung im Bereich der
beruflichen Bildung sind in Kapitel eins dargestellt worden. Da es sich bei den 
IT-Aus- und Weiterbildungsprofilen um öffentlich-rechtliche Angebote in Anleh-
nung an das Gesetz für Erwachsenenbildung und Berufsbildung handelt, entspre-
chen auch die Prüfungs- und Zertifizierungsstandards diesen Rahmenbedingun-
gen.

Die Berufsbildenden Schulen sind die zentralen Instanzen zur Feststellung der Lern-
ergebnisse im Rahmen der IT-Aus- und Weiterbildung. Dort erfolgen die Prüfungen
und dort werden auch die Zertifikate vergeben.

Die Prüfungsformen sind unterschiedlich und hängen von den zu prüfenden Lern-
einheiten und Kompetenzen ab. Sie umfassen schriftliche Prüfungen, mündliche
Prüfungen und diverse „praktische und ganzheitliche“ Prüfungsformen (vgl. zu
dieser Unterteilung EBBINGHAUS /SCHMIDT 1999). Die Lehrkräfte an den Berufsbil-
denden Schulen bewerten die gezeigten Leistungen. Die Lehrkräfte stützen sich
auch auf die Entwicklung der Prüfungsinstrumentarien der Examensbank EBA (vgl.
www.examenbank.nl).

Die externe Legitimierung und Kontrolle der Qualität der Prüfungen und Zertifi-
kate erfolgt durch das „KwaliteitsCentrum Examinering“ (vgl. www.kce.nl). Für
den Erwerb der öffentlich-rechtlichen Abschlüsse existiert keine Rezertifizierungs-
notwendigkeit. 

Neben den schulischen Evaluationsformen erfolgt gegebenenfalls auch – in loka-
ler und regionaler Abstimmung zwischen den Akteuren der Berufsbildung – eine
Verlagerung der Prüfung an den Lernort Betrieb. Dort werden vor allem prakti-
sche Kompetenzen evaluiert bzw. beobachtet und bewertet. 

„Externe“ Kandidaten und Kandidatinnen, die nicht den konventionellen Angebo-
ten der IT-Aus- und Weiterbildung gefolgt sind, sondern vor allem praktische beruf-
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liche Erfahrungen erworben haben, können versuchen, sich zu „externen“ Prüfun-
gen bei den Berufsbildenden Schulen anzumelden. Die Zulassung hängt von den
vorgelegten Nachweisen der beruflichen Erfahrungen ab (Arbeitszeugnisse,
Arbeitsproben etc.). In den Niederlanden werden die Möglichkeiten, auch diejeni-
gen Kompetenzen anzurechnen, die außerhalb konventioneller Aus- und Weiter-
bildungsformen erworben worden sind, ausgebaut. Aber auch in den Niederlan-
den ist es traditionell nicht üblich, Zertifikate und Abschlüsse für Lernergebnisse zu
verleihen, die nicht an die Bedingungen systematischer Lernprozesse (Lernorte,
zeitliche und inhaltliche Vorgaben, Lehrkräfte etc.) gebunden sind.

Da die Berufsbildenden Schulen in den Niederlanden für sämtliche Formen der
Erwachsenenbildung und Berufsbildung zuständig sind (Ausbildung, Weiterbil-
dung, Umschulung), können die IT-Aus- und Weiterbildungsabschlüsse von den
diversen Personengruppen erworben werden, und zwar unabhängig davon, inwie-
weit ein betrieblicher Ausbildungsplatz oder ein Angestelltenverhältnis in einem
IT-Betrieb vorliegt.

5.5 Relation der öffentlich-rechtlichen IT-Abschlüsse zu den Hersteller-
und Anwenderabschlüssen

Die Entwicklung der sechs zentralen öffentlich-rechtlichen IT-Aus- und Weiterbil-
dungsberufsprofile ist abgestimmt mit zu verbreiteten Anwender- und Hersteller-
zertifikaten aus dem IT-Sektor. In den curricularen Bestimmungen werden diese
Bezüge ausgewiesen. Die nachfolgenden Synopsen stellen typische IT-Zertifikate
(„niet reguliere certificeringslijnen“) und drei ausgesuchte IT-Aus- und Weiterbil-
dungsprofilen gegenüber (vgl. ECABO 2004b).

Die öffentlich-rechtlichen IT-Abschlüsse wurden den Zertifizierungssystemen EXIN,
CompTIA A+, ComTIA Network+, Microsoft MCP, MOS en ECDL gegenübergestellt.
Nicht berücksichtigt wurden etwa Cisco, Novell und diverse andere ComTIA- und
Microsoftmodule (vgl. ECABO 2004b, S. 3).

Für die folgenden drei IT-Aus- und Weiterbildungsprofile erfolgt in den nachfol-
genden Synopsen eine Gegenüberstellung:

• Servicemedewerker ICT
• Medewerker Beheer ICT
• ICT-Beheerder.
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5.6 Zur quantitativen Bedeutung des öffentlich-rechtlichen IT-Weiter-
bildungssystems

Abbildung 20: Teilnehmerzahlen IT-Aus- und Weiterbildung von 2001–200432

Die obige Abbildung zeigt die Zahlen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen der
Jahre 2001 bis 2004 für die sechs Profile. In Relation zu den übrigen Aus- und Wei-
terbildungsgängen in den verschiedenen Branchen und Sektoren in den Nieder-
landen absolvieren etwa sieben Prozent eine derartige Aus- oder Weiterbildung im
IT-Sektor (vgl. ECABO 2004).

5.7 Zur internationalen Anschlussfähigkeit der IT-Aus- und Weiterbil-
dung in den Niederlanden

Grundsätzlich besitzt die internationale Anschlussfähigkeit für den Bereich der
Berufsbildung in den Niederlanden einen sehr hohen Stellenwert (vgl. FROMM-
BERGER 2004). Die Internationalisierung der Berufsbildung äußert sich nicht nur hin-
sichtlich der Abstimmung der nationalen Qualifikationsstruktur mit den europäi-
schen Maßgaben zur Organisation der Berufsbildung. Die Internationalisierung
erfolgt zudem mittels der curricularen Berücksichtigung international relevanter
berufsfachlicher Bestandteile für die verschiedenen Aus- und Weiterbildungs-
gänge.
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32 Vgl. loketMBOICT: Deelnemers ICT-Opleidungen 2001–2004 (Ausschreibung bei Erstnennung – war
schon in Kap. 3
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9.669

9.482
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Die Internationalisierung der Berufsbildung wird in den Niederlanden als explizi-
ter Beitrag zur „Qualitätsverbesserung” der beruflichen Aus- und Weiterbildung
begriffen. Der Aspekt der Internationalisierung wird in den nationalen Qualitäts-
berichten und in den regelmäßigen „Rechenschaftsberichten” der Berufsbilden-
den Schulen (ROCs) als ein Kriterium aufgenommen, um die Qualität der berufs-
bildenden Maßnahmen der Akteure zu beurteilen. Insofern stellt die Form und das
Ausmaß der Internationalisierung der Berufsbildenden Schulen in den Niederlan-
den ein „Qualitätsmerkmal” dar (vgl. Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen 2000):

„An important though often negelected theme is the increasing internationalisa-
tion of vocational education and training. When it comes to preparation for prac-
tising a profession and functioning in society, the influence is inescapable, especi-
ally from Europe (…) Particulary ROCs, in which senior secondary vocational
education and adult education united under one roof, can be seen as expertise
centres in the area of internationalisation. They need to develop this aspect furt-
her for today’s market. Internationalisation is becoming an increasingly important
quality aspect. It is up to the ROCs and the national bodies for vocational educa-
tion to help shape this (…) A condition for this is that internationalisation should
be integrated in the strategic policy of ROCs and the national bodies” (Ministerie
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen 2000b).

Auch im derzeit gültigen Gesetz zur Niederländischen Berufsbildung, dem Gesetz
für Erwachsenenbildung und Berufsbildung von 1996, ist der Aspekt der Interna-
tionalisierung explizit formuliert:

„In order to prepare future workers for an international society, education has to
internationalise. For educational institutions, international co-operation will have
to lead to a clear added value for content and qualtity of education. In this regard,
internationalisation deserves a firm position in the general policy aimed at inno-
vation of vocational education (…)” (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen 1996; vgl. NOOTER / JACOBS 2000, S. 11).

Vor diesem Hintergrund erfolgte auch die Erarbeitung der IT-Aus- und Weiterbil-
dungsprofile explizit unter Berücksichtigung der Entwicklung in anderen europäi-
schen Ländern sowie unter Berücksichtigung europäischer Konzeptionen für die
IT-Aus- und Weiterbildung (vgl. ECABO 2004b).

In Anbetracht der Bedeutung des Fachhochschulbereichs für die Berufsbildung in
den Niederlanden und der dort angebotenen Bachelor-Abschlüsse ist – grundsätz-
lich – ein hohes Maß der internationalen Anschlussfähigkeit auch für die IT-Berufs-
bildung vorhanden. Bachelor-Abschlüsse sind international und europaweit
bekannt. 

Auch die Differenzierung der niederländischen IT-Aus- und Weiterbildungsab-
schlüsse in Anlehnung an das europaweit kommunizierte und verwendete Stufen-
modell (vgl. Kapitel vier) stellt eine wichtige Voraussetzung für die angemessene
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Einordnung der erworbenen Abschlüsse im Rahmen der grenzüberschreitenden
Mobilität dar. Es erfolgt eine systematische Abstimmung der inländischen Gestal-
tungsprinzipien mit europäischen Standards. Dies betrifft auch die Prinzipien der
Kompetenzorientierung und Modularisierung der curricularen Grundlagen. Damit
werden die formalen Voraussetzungen für die grenzüberschreitenden europäi-
schen Entsprechungen und Anerkennungen geschaffen (vgl. dazu ausführlich:
FROMMBERGER 2004b; 2005b).

6. Schlussbetrachtung

Der vorliegende Beitrag stellt die Grundzüge der IT-Aus- und Weiterbildung in den
Niederlanden vor. 

Der Schwerpunkt liegt nicht in der Analyse und im Vergleich der unmittelbaren
Qualifizierung- und Ausbildungsleistungen zum Erwerb der angezielten IT-Kompe-
tenzen und der dort erzielten Ergebnisse. Hierzu sind umfangreiche und repräsen-
tative Untersuchungen zu Kompetenzmessung und -vergleich notwendig. Der-
artige Untersuchungen sind wesentlich aufwendiger und liegen insgesamt auch
für andere Bereiche der Berufsbildung bis dato nicht vor – weder in der nationa-
len noch in der internationalen Perspektive. Um evidente Aussagen hinsichtlich
der Wirkungen der IT-Aus- und Weiterbildung für den Erwerb der gewünschten
Kompetenzen formulieren zu können, wären derartige Untersuchungen jedoch
ausgesprochen hilfreich. Es können daher auf der Grundlage der vorliegenden
Untersuchungen keine Befunde erwartet werden, die zuverlässige und valide Aus-
sagen hinsichtlich der erzielten IT-Kompetenzen der Inhaber der IT-Abschlüsse
erlaubten. 

Deswegen wird zum Abschluss der vorliegenden Ausführungen ausdrücklich dar-
auf hingewiesen, dass der Beitrag keine Grundlage für Schlussfolgerungen mit
Blick auf das „erfolgreichere Modell“ – etwa in der Gegenüberstellung zur IT-Wei-
terbildung in Deutschland – ermöglicht. Für ein solches Erkenntnisziel vergleichen-
der Untersuchungen werden international oder mindestens bilateral tragfähige
Kriterien benötigt, die im Vorfeld der komparativen Arbeit entwickelt werden müs-
sen. 

Vielmehr legt die vorliegende Studie Ergebnisse zur Darstellung und Analyse der
Struktur der Berufsbildung und im speziellen der IT-Berufsbildung in den Nieder-
landen vor. Zusätzlich werden Überlegungen und Aussagen im Vergleich zum deut-
schen Modell der IT-Weiterbildung formuliert, insbesondere in Kapitel vier.

Dort, in Kapitel vier, wird mit Blick auf die Fragestellung der zentrale Unterschied
zwischen dem deutschen und dem niederländischen Modell der Berufsbildung und
der IT-Aus- und Weiterbildung herausgearbeitet: Das niederländische System der
Berufsbildung und IT-Aus- und Weiterbildung ist – in der Gegenüberstellung zu
Deutschland – deutlich stärker in das Bildungs- und Hochschulsystem eingebun-
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den. Die Übergänge an der 1. Schwelle sowie die Übergänge von der Berufsbil-
dung in die Hochschulbildung werden curricular und strukturell systematisch und
flächendeckend unterstützt und gefördert. 

Auch die neue „Kompetenzorientierung“, die den Modernisierungsprozess für das
niederländische Berufsbildungssystem seit wenigen Jahren prägt und mit einer ver-
änderten curricularen Bedingungslage für den Unterricht und die Ausbildung ein-
hergeht, scheint nicht zu einer Abschottung vom Hochschulsystem zu führen. Auch
in Teilen des Hochschulsystems erfolgt ein Angebot akademischer beruflicher Bil-
dung, das dem Prinzip der Kompetenzorientierung folgt.

Im Vergleich der IT-Aus- und Weiterbildungssysteme besitzt der Fachhochschul-
bereich in den Niederlanden eine sehr wichtige Bedeutung auch für die Berufs-
bildung. Der Fachhochschulbereich, in den Niederlanden als „Höhere Berufliche
Bildung“ (Hoher Beroepsonderwijs, HBO) bezeichnet, wird strategisch in die Gestal-
tung der beruflichen Aus- und Weiterbildung einbezogen. Auch führte das relativ
frühzeitige und breite Angebot an Bachelor-Abschlüssen für den IT-Bereich dazu,
dass bereits in Zeiten des hohen Bedarfs an IT-Fachkräften ausgebildete Absolven-
ten zur Verfügung standen. Diesen Schluss ziehen auch die Autoren einer deutsch-
englischen Vergleichsstudie zu den Strategien der IT-Qualifizierung in England (vgl.
STEEDMAN/WAGNER /FOREMAN 2003).

Ein weiterer evidenter Unterschied in der Anlage der IT-Aus- und Weiterbildung
in Deutschland und in den Niederlanden liegt darin, dass in den Niederlanden für
die Aus- und Weiterbildung nur sechs zentrale Profile angeboten werden. Zugleich
ist es möglich, zur Absolvierung dieser Profile und zur Gewinnung der Abschlüsse
erworbene Teilkompetenzen anerkennen zu lassen und/oder „externe Prüfungen“
durchzuführen. Unabhängig vom Beschäftigungsstatus können die Abschlüsse
erworben werden. 

Mit Blick auf die IT-Aus- und Weiterbildung wird in den Niederlanden das Berufs-
konzept betont, das darauf angelegt ist, Abschlüsse nur auf der Basis einer relativ
breit angelegten Kompetenzbasis anzubieten, die den Einsatz in unterschiedlichen
Branchen, Funktionsbereichen und Betriebsgrößen erlaubt. In Deutschland liegen
analog dazu die IT-Ausbildungsberufe vor. 

Die Spezialisierung in der deutschen IT-Weiterbildung hingegen folgt einem funk-
tional differenzierten Modularisierungskonzept, das relativ weitgehend der
Arbeitsteilung in marktführenden IT-Unternehmen entspricht. Es bleibt abzuwar-
ten, inwieweit das System auch in der Breite der Berufsbildung, die in Deutschland
von den kleineren und mittleren Unternehmen getragen wird, angenommen wird. 
Offenbar liegt der „Mehrwert“ öffentlich-rechtlicher Abschlüsse, ausdrücklich
gegenüber den marktgängigen und stark funktions- und aufgabenbezogenen
Industrie- und Herstellerzertifikaten, in einem breit angelegten und differenzier-
ten Konzept, das auf die Vielfalt zukünftiger Karriere- und Weiterbildungsmög-
lichkeiten zielt.
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1. Einleitung

Die hohe Innovationsgeschwindigkeit der sich derzeit vollziehenden Wandlung
zur Wissensgesellschaft bringt weltweit nicht nur eine äußerst dynamische Ent-
wicklung von Wissen mit sich, sondern auch einen hohen Bildungs- und Weiter-
bildungsanspruch, der sich kurz vor der Jahrtausendwende in einem bis dahin bei-
spiellosen Mangel an IT-Fachkräften in Europa anschaulich zeigte.

IT-Experten waren gesucht und wurden vielerorts teuer bezahlt, doch sahen sich
die Personal- und Qualifizierungsverantwortlichen teilweise überfordert angesichts
des Wildwuchses an Tätigkeitsbezeichnungen, Qualifikationsanforderungen und
Zertifikaten innerhalb der Branche. Arbeitgeber klagten über mangelnde Trans-
parenz in der Qualifikation ihrer IT-Fachkräfte sowie über deren häufig fehlende
Dokumentationsfähigkeit. Viele Projekte kamen die Auftraggeber letztendlich teu-
er zu stehen, da es nicht zuletzt an der teaminternen Projektkoordination man-
gelte. Auf den Fachkräftemangel hatte man nach Ansicht der Branche bis zur Jahr-
tausendwende noch nicht angemessen reagieren können. Noch im Jahr 2001
beschäftigte der IT-Sektor 80 Prozent Seiteneinsteiger ohne Fachausbildung1, im
Jahr 2002 brach jeder zweite Informatikstudent sein Studium ab2 und lediglich
6.000 IT-Absolventen verließen in diesem Jahr die Hochschulen bei einem geschätz-
ten Bedarf von 30.000.3

Nach der ungewöhnlich schnellen Entwicklung und Verabschiedung der vier 
IT-Ausbildungsberufe, deren Implementation heute als großer Erfolg gesehen wer-
den kann, reagierte man in Deutschland auf diesen Fachkräftemangel im zweiten
Schritt mit der Schaffung eines innovativen Weiterbildungssystems, das von der
Politik, den Arbeitgebern und den Arbeitnehmern gleichermaßen befürwortet
wurde.

Die im Mai 2002 verabschiedete IT-Fortbildungsverordnung birgt ein erhebliches
Innovationspotenzial für die deutsche Berufsbildungslandschaft. Sie regelt erst-
mals die Berufsbilder und Karrierewege in der IT-Branche und ermöglicht auch
Quereinsteigern einen geregelten Berufsabschluss. So sollen insgesamt 35 Berufs-
profile auf Spezialisten- und Professionalebene wirkliche Transparenz für Perso-
nalverantwortliche und ihre Mitarbeiter schaffen. Ein weiteres Novum ist die
Anschlussfähigkeit des Systems an den Hochschulsektor: Möglichkeiten der Aner-
kennung von Teilleistungen der Prüfungen auf Spezialisten- und Professional-
ebene werden derzeit – Stand Juni 2005 – in verschiedenen Kontexten verhandelt
und geprüft.
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Gerade im IT-Sektor ist die internationale Anschlussfähigkeit von Abschlüssen und
Zertifikaten ein entscheidender Wettbewerbsfaktor. Die Anbindung des IT-Weiter-
bildungssystems an eine internationale Ebene wurde bei seiner Entwicklung mit
berücksichtigt. Die Klärung der Frage, inwieweit das System mit anderen Konzep-
ten innerhalb Europas konkurrenzfähig sein kann und wo sich sinnvolle Bezüge
der Systeme der einzelnen Länder untereinander finden lassen, wird jedoch ver-
mutlich noch einige Jahre politischer und marktimmanenter Entscheidungsprozes-
se in Anspruch nehmen.

Im Hinblick auf die europäischen Nachbarländer ist zunächst einmal sinnvoll, Trans-
parenz bezüglich dortiger Ansätze und möglicherweise vorhandener Systeme zur
Qualifizierung im IT-Sektor zu schaffen. Erst im nächsten Schritt wird es dann mög-
lich sein, Wege der gegenseitigen Anerkennung und Abstimmung von Qualifika-
tionen zu finden. 

Natürlich ist auch in Frankreich die berufliche Bildung im Allgemeinen und IT-Qua-
lifizierung im Besonderen von elementarer Bedeutung für den Wohlstand des Lan-
des. Im Jahr 2003 erwirtschafteten rund 3.300 Ausbildungszentren im Bereich Infor-
mationstechnologie einen Gesamtumsatz von 1.410.000.000 Euro und nahmen
damit 7,5 Prozent Marktanteil des gesamten IT-Sektors ein.4 Der berufsbildende Sek-
tor insgesamt repräsentierte im Jahr 2001 1,5 Prozent des Bruttoinlandsproduktes.5

Im Mittelpunkt der Länderstudie Frankreich soll eine Reihe von Fragen stehen, die
sich auch im Rahmen der deutschen IT-Qualifizierungspolitik der vergangenen Jah-
re ergeben haben. Dabei gilt es zusammenfassend zu beleuchten, wie Frankreich
im Vergleich zu Deutschland dem um die Jahrtausendwende eindringlich postu-
lierten IT-Fachkräftemangel begegnen konnte und wie sich die Arbeitsmarkt- und
Qualifizierungssituation im Nachbarland heute darstellt.

2. Themengebiete, Fragestellungen und Vergleichsaspekte der Länder-
studie Frankreich: Aufbau und Ablauf der Untersuchung 

Bevor auf die spezifischen Eigenheiten der IT-Fachkräfte-Qualifizierung in Frank-
reich eingegangen wird, erfolgt zunächst eine kurze Übersicht zu den grundlegen-
den Merkmalen und Strukturen der beruflichen Aus- und Weiterbildung Frank-
reichs. Dadurch werden die Besonderheiten der beruflichen Bildungslandschaft im
IT-Sektor gesondert untersucht, um im Anschluss daran die wichtigsten Parallelen
und Unterschiede der IT-Qualifizierung in Deutschland und Frankreich herauszu-
arbeiten. Da die Länderstudie Frankreich unter besonderem Fokus der IT-Weiter-
bildung und der Anschlussfähigkeit der Weiterbildung an das Hochschulsystem
durchgeführt wird, liegt der Schwerpunkt der vergleichenden Analyse auf diesem
Teilbereich der beruflichen Bildung.
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Im Laufe der Untersuchung werden folgende Themen und Fragestellungen im Mit-
telpunkt stehen:

Themenbereich I:  Berufliche Aus- und Weiterbildung in Frankreich: Grundlegen-
de Merkmale und Strukturen (Kapitel drei)

Wie das deutsche Bildungs- und Berufsbildungssystem ist auch das französische
System stark in die öffentlich-rechtliche Ordnung eingebunden. In diesem Kapitel
wird das Bildungssystem in seiner Gesamtheit skizziert, wobei auf die berufliche Bil-
dung und insbesondere auf die berufliche Weiterbildung noch einmal intensiver
eingegangen wird. Somit konzentriert sich die Darstellung auf:

• das französische Bildungssystem im Überblick
• die berufliche Bildung Jugendlicher in der Sekundarstufe II
• die Hochschulen
• die berufliche Weiterbildung
• Diplome und Zertifizierungen.

Themenbereich II:  Angebot und Struktur der IT-Ausbildung und IT-Weiterbildung
in Frankreich (Kapitel vier und fünf)

Im Mittelpunkt der Untersuchung von Angebot und Struktur der IT-Qualifizierung
im Nachbarland werden auch Fragen angesprochen, die bei der Entwicklung der
deutschen IT-Erstausbildungsberufe sowie des neuen IT-Weiterbildungssystems zur
Diskussion standen und teilweise noch zur Dikussion stehen:

• Gibt es öffentlich-rechtlich geregelte IT-Aus- und Weiterbildungsprofile, nach
denen ausgebildet und zertifiziert wird?

• Welche Bedeutung kommt den Hochschulen in der IT-Qualifizierung zu?
• Welche didaktisch-methodischen Prinzipien werden der IT-Aus- und Weiter-

bildung zu Grunde gelegt? Welche Rolle spielt dabei die Arbeitsprozessorien-
tierung?

• Inwieweit ist die IT-Aus- und Weiterbildung ordnungspolitisch eingebunden?
• Welche Bedeutung kommt den Herstellerzertifikatien der Industrie (Cisco, SAP,

Comptia, Microsoft, Oracle etc.) zu? Sind sie in das öffentlich-rechtliche Aus-
bildungsangebot miteingebunden?

• Welche Einrichtungen, sozialen Akteure und Branchen sind verantwortlich für
die Entwicklung, Neuordnung und Aktualisierung von IT-Aus- und Weiterbil-
dungsangeboten sowie der IT-Berufsprofile?

• Welche Einrichtungen, sozialen Akteure und Branchen sind zuständig für die
Vergabe von Abschlüssen und Zertifikaten?`

• Wie ist die quantitative Verteilung zwischen öffentlich-rechtlichen Angeboten
und Herstellerzertifikaten? Welche Bedeutung kommt den hauseigenen Zer-
tifikaten der privaten Schulungsanbieter zu? Welchen Arbeitsmarktwert besit-
zen die jeweiligen Abschlüsse und Zertifikate?
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Themenbereich III: Definitionsansätze zu IT-Tätigkeitsfeldern und IT-Berufsprofi-
len in Frankreich (Kapitel fünf)

Der ehemals unüberschaubare Dschungel an Tätigkeitsprofilen im IT-Bereich konn-
te in Deutschland nach der Definition der vier IT-Ausbildungsberufe nicht zuletzt
durch die Klassifizierung von 29 IT-Spezialisten und sechs IT-Professionals im neu-
en IT-Weiterbildungssystem auf eine überschaubare Menge reduziert werden. Die
Frage nach dem Qualifizierungsangebot steht zumindest in Deutschland stets in
engem Zusammenhang mit der Definition von Berufs- und Tätigkeitsprofilen,
sodass hier folgenden Fragen nachgegangen werden soll:

• Welche staatlichen und privatwirtschaftlichen Ansätze gibt es, den IT-Arbeits-
prozess nach Tätigkeitsfeldern und Berufsprofilen zu klassifizieren?

• In welchem Zusammenhang stehen diese Profile zu den (z. T. gesetzlich gere-
gelten) Aus- und Weiterbildungsangeboten in Frankreich?

Themenbereich IV: Anbindung der IT-Weiterbildung an das Hochschulwesen (Kap.
sechs und sieben)

Im Zuge des EU-weit propagierten politischen Konzeptes des Lebenslangen Ler-
nens gewinnt die Durchlässigkeit und Anschlussfähigkeit der einzelnen Bildungs-
teilbereiche untereinander eine immer höhere Bedeutung.6 Bei der Behandlung
des Themas im Rahmen der Länderstudie Frankreich sollen folgende Aspekte
beleuchtet werden:

• Wie ist die IT-Weiterbildung an das Hochschulsystem angebunden?
• Wie werden Ausbildungsleistungen in der Hochschule anerkannt?
• Wie wird berufspraktische Erfahrung von der Hochschule anerkannt? Welche

Bedeutung erhält die Formalisierung des informellen Lernens am Arbeitsplatz?

Themenbereich V: Aktuelle Situation der IT-Branche in Frankreich (Kapitel acht) 
Mit Sicherheit haben die konjunkturellen Einbußen der IT-Branche in den vergan-
genen Jahren in vielen Staaten negative Auswirkungen auf die Berufsbildung in
diesem Sektor gehabt. Insofern stellt sich für die Länderstudie Frankreich zum
einen die Frage, wie sich der IT-Arbeitsmarkt im Nachbarland in den vergangenen
Jahren entwickelt hat. Zum anderen ist es von Interesse, zumindest in Ansätzen
der Frage nachzugehen, wie sich diese Entwicklungen auf Qualifizierungsangebot
und -nachfrage im IT-Bereich bisher ausgewirkt haben. Zentrale Fragen sind dem-
entsprechend: 

• Wie präsentiert sich die Lage des französischen IT-Arbeitsmarktes: Verhältnis
von Beschäftigten und Arbeitsuchenden, Entwicklung von Umsatz und
Beschäftigung in den vergangenen Jahren?

• Welche Auswirkungen zeigt die Arbeitsmarktentwicklung auf das Qualifizie-
rungsangebot für die IT-Branche?
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In Kapitel neun werden abschließend die wichtigsten Parallelen und Unterschiede
zwischen der IT-Qualifizierungslandschaft in Deutschland und Frankreich unter
besonderer Fokussierung des Weiterbildungsangebots aufgezeigt. Aus den Unter-
suchungsergebnissen werden dann einige Chancen und Herausforderungen für
die deutsche IT-Weiterbildung sowie europäischen Entwicklungen herausgearbei-
tet.

Die Untersuchung basiert auf der Basis umfassender Internetrecherchen, Doku-
mentenanalysen, Primär- und Sekundärquellenanalysen sowie der Auswertung
statistischer Daten. Zur Vertiefung der aus Internetrecherchen und Dokumenten-
analysen gewonnenen Einsichten wurden Anfang 2005 insgesamt sieben Exper-
tengespräche mit Personen geführt, die federführend an der Strukturierung und
Ausgestaltung der IT-Qualifizierungslandschaft in Frankreich beteiligt sind. Für aus-
führliche Interviews standen im Rahmen der Untersuchung folgende Gesprächs-
partner zur Verfügung:

• die Ausbildungsdelegierte des Syntec Informatique (IT-Arbeitgeberverband;
ca. 500 Mitglieder, Großbetriebe und KMU)

• der Referent für Personalentwicklung des CIGREF (Zusammenschluss der größ-
ten IT-Anwender-Unternehmen) 

• der Leiter der IT-Weiterbildungs-Abteilung des CNAM (Nationale Einrichtung
für primär hochschulische Weiterbildung Erwachsener mit Berufserfahrung)

• der Leiter der IT-Weiterbildungsabteilung der AFPA (halbstaatliche Weiterbil-
dungseinrichtung, insbesondere für Arbeitsuchende)

• ein IT-Personalverantwortlicher (Großbetrieb)
• ein Vertreter des nationalen Bildungsministeriums (Abt. Hochschule und Wirt-

schaft)
• die Landesbeauftragte für die Umsetzung der VAE (s. Kap.3.3.4. und 7.) im

CNAM.

3. Grundlegende Merkmale und Strukturen der beruflichen Aus- und
Weiterbildung in Frankreich

3.1 Das französische Bildungssystem im Überblick

Das französische Mutterland ist in 22 Regionen und 96 Departements unterteilt
und zählt circa 36.000 Gemeinden. Zum französischen Territorium gehören dar-
über hinaus vier Departements in Übersee (DOM, in den Zuständigkeiten auf Höhe
der Regionen angesiedelt), drei Gebiete in Übersee (TOM, mit gesondertem Status)
sowie zwei Territorialkörperschaften mit Zwischenstatus zwischen DOM und TOM.
Das französische Bildungs- und Berufsbildungssystem soll die Chancengleichheit
aller Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen sichern. Das Bildungswesen Frank-
reichs ist staatlich, kostenfrei und größtenteils laizistisch, also nicht konfessions-
gebunden. Das staatliche Bildungssystem, das dem nationalen Ministerium für Bil-
dung untersteht, umfasst drei Ebenen, die in sich weiter untergliedert sind:
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• Primarbereich
École Maternelle: Vorschulerziehung (3- bis 6-Jährige)
École Primaire: Primarschulunterricht (6- bis 11-Jährige)

• Sekundarbereich
Collège: einheitliche Sekundarstufe I (12- bis 15-Jährige)
Alternativen in der Sekundarstufe II:  Allgemeinbildender, technisch-fachlicher
bzw. beruflicher Bildungszweig (Dauer in der Regel zwei bis drei Jahre):
Lycée (géneral ou technique), 
Lycée professionnel 
Formation en alternance (alternierende Ausbildung)

• Hochschulausbildung: Universités, Grandes Ecoles

Abbildung 1:  Das Bildungssystem in Frankreich (Centre INFFO 2000)

Das durch die EU seit einigen Jahren verstärkt vorangetriebene Konzept des
Lebenslangen Lernens hat diesbezügliche Impulse und Bestrebungen in der fran-
zösischen Bildungspolitik noch einmal verstärkt. Zwar sind die Curricula und
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Abschlüsse beruflicher Weiterbildung in Frankreich nicht gesetzlich geregelt,
Ansprüche und Zugänge des einzelnen Bürgers zur Weiterbildung hingegen schon.
Die Abbildung 2 zeigt das Konzept des lebensbegleitenden Lernens, zu dem die
Bürgerinnen und Bürger in allen Lebensabschnitten Zugang finden sollen, im fran-
zösischen Bildungssystem.

Abbildung 2:  Bildung und Ausbildung ein Leben lang (Centre INFFO 2004)

Mit den Dezentralisierungs-Gesetzen in den Jahren 1982 und 1983 wurde eine Rei-
he von bis dahin zentralistisch gesteuerten Kompetenzen an die Regionen und
Gemeinden übergeben, darunter auch ein Teil der Zuständigkeiten für Bildung
und berufliche Bildung.7 Während sich der Staat im Bereich der allgemein bilden-
den Schulen weiterhin die inhaltliche Steuerung der Curricula sowie die Verant-
wortung für Qualitätssicherung und Personal vorbehält, haben die Regionen im
Bereich der Berufsbildung erheblich mehr Entscheidungsbefugnisse. 

3.2 „Formation Initiale“ – berufliche Erstausbildung in Schule, Hoch-
schule und Betrieb

Im Gegensatz zum deutschen Begriff der Erstausbildung, der häufig speziell für
die berufliche Ausbildung nach der allgemeinbildenden Schule außerhalb des
Hochschulwesens gebraucht wird, steht der französische Begriff der formation
initiale für alle berufsbildenden Angebote in den Bereichen Schule, Hochschule
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und Lehre, die direkt im Anschluss an den allgemeinschulischen Bildungsweg und
damit vor dem Eintritt ins Erwerbsleben in Anspruch genommen werden. Die
berufliche Erstausbildung führt in der Regel zu einem im Rahmen des nationalen
Bildungswesens ausgestellten Diplom, das eine Ausbildung an Schule, Universität
oder Grande Ecole belegt. 

Die berufliche Erstausbildung bildet ein geschlossenes System, das der Aufsicht der staat-
lichen Bildungsbehörden untersteht, während die berufliche Weiterbildung als offenes
System angelegt ist, in dem mehrere Akteure (staatliche Behörden, Sozialpartner, Unterneh-
men und Bildungsanbieter) eine entscheidende Rolle spielen.

3.2.1 Staatliche Investitionen in die berufliche Bildung
Im Jahr 2002 betrugen die Gesamtausgaben Frankreichs für den Bereich der beruf-
lichen Bildung rund 21,78 Mrd. Euro (Staat, Regionen, Unternehmen, Privathaus-
halte miteingeschlossen).8 Wie die nachfolgende Grafik verdeutlicht, gingen die
Investitionen im Vergleich zum Vorjahr leicht zurück; sie lagen dabei jedoch noch
immer über den Ausgaben der Jahre vor 2001.

Abbildung 3: Entwicklung der Investitionen in die berufliche Bildung 1987–2002
(DARES 2005)
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3.2.2 Sekundarstufe II: Abitur oder Berufsbildung 
Nach dem Abschluss der Sekundarstufe I, die in Frankreich alle Schülerinnen und
Schüler gemeinsam durchlaufen, können die Jugendlichen zwischen einem allge-
meinbildenden, einem technisch-fachlichen oder einem beruflichen Bildungszweig
wählen. Damit entscheiden sie sich entweder für die Vorbereitung der allgemeinen
bzw. technisch-fachlichen Hochschulreife (baccalauréat) oder für einen beruflich
orientierten Bildungsweg. 

Die Vorbereitung auf die Hochschulreife erfolgt auf einer allgemeinbildenden oder
technisch-fachlich ausgerichteten Oberschule (lycée général mit dem Abschluss bac-
calauréat général bzw. lycée technique mit dem Abschluss baccalauréat techni-
que). 

Die Berufsausbildung erfolgt entweder an einer Berufsoberschule (lycée professi-
onnel) oder in einer alternierenden Ausbildung (formation en alternance) mit dem
Ziel, auf den direkten Übergang ins Erwerbsleben vorzubereiten. Der Berufsbil-
dungsgang dauert in der Regel zwei bis drei Jahre und führt zu einem staatlichen
beruflichen Abschlusszeugnis, das am Arbeitsmarkt anerkannt ist. Dabei sind drei
verschiedene Abschlüsse möglich: Während das CAP eine Berufsbefähigung nach-
weist (certificat d’aptitude professionnelle, Qualifikationsstufe V9), wird mit dem
BEP ein Berufsbildungszeugnis ausgestellt (brevet d’études professionnelles, Qua-
lifikationsstufe V). Das Abitur mit beruflicher Ausrichtung (bac professionnel, Qua-
lifikationsstufe IV) genießt unter den drei Abschlüssen das höchste Ansehen.10

Wurde die Berufsbildung in Frankreich über lange Jahre insgesamt als minderwer-
tige Alternative zum allgemeinbildenden Zweig angesehen, so erfuhr sie seit den
achtziger Jahren eine Aufwertung.11 Die Abschlüsse des technisch-fachlichen und
des berufsbildenden Schulwesens wurden reorganisiert und die Ausbildungsinhal-
te an die technischen Veränderungen angepasst. Die Bildungsgänge der Berufs-
oberschulen integrieren heute grundsätzlich Betriebspraktika. Alternierende Aus-
bildungsformen mit Praxisphasen im Unternehmen haben insgesamt auf allen
Bildungsstufen, also auch im Hochschulbereich, erheblich an Bedeutung gewon-
nen.12

Das berufsorientierte Abitur (baccalauréat professionnel) bereitet direkt auf einen
Beruf vor. Der Abschluss wird in der Regel innerhalb von zwei Jahren erworben, 
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9 Eine Nomenklatur aus dem Jahr 1969 legt die Ausbildungsniveaus im französischen Berufsbildungs-
system fest. Sie dient als Orientierungsrahmen für die Vielzahl an möglichen Abschlüssen des franzö-
sischen Bildungs- und Berufsbildungssystems, die auf insgesamt fünf Stufen eingeordnet werden: 
Niveau I und II: Diplome auf dem Niveau bac+3 (Abitur + 3 Jahre Studium) oder mehr
Niveau III: Diplome auf dem Niveau bac+2 (Abitur + 2 Jahre Studium)
Niveau IV: Abitur oder Äquivalent (Sekundarstufe (II)
Niveau V: CAP, BEP oder Äquivalent (Sekundarstufe II)
Niveau VI: kein staatlich anerkanntes Diplom. 

10 Vgl. PERKER, Henriette: Das Berufsbildungssystem in Frankreich. Centre INFFO, Juni 2000, S.13
11 Ibid.
12 Vgl. PERKER, Henriette: Das Berufsbildungssystem in Frankreich. Centre INFFO, Juni 2000, S.14

6_breyer_2  24.08.2006  14:31 Uhr  Seite 319



16 bis 20 Wochen werden davon als Praktika in Unternehmen absolviert. Bei der
Neueröffnung entsprechender Bildungszweige ist die wirtschaftliche Ausprägung
des jeweiligen Standortes, an dem sich das lycée professionnel befindet, von ele-
mentarer Bedeutung. Schulen, die einen Berufsbildungszweig für einen bestimm-
ten Beruf anbieten möchten, müssen nachweisen, dass in der Region ein tatsächli-
cher Bedarf an Arbeitskräften besteht, und ihr Lehrangebot von den jeweiligen
Berufsverbänden anerkennen lassen. Im Jahre 1985 zur Bekämpfung der Jugendar-
beitslosigkeit eingeführt, kann das baccalauréat professionnel heute als ein Erfolg
angesehen werden: Nach Studien des nationalen Forschungsinstituts INSEE waren
zum Jahr 2000 lediglich 7,5 Prozent der Prüfungsabsolventen fünf Jahre nach
Abschluss ohne Beschäftigung. (Zum Vergleich: Die Arbeitslosenquote bei Jugend-
lichen mit einer Qualifikation auf dem Niveau V, also BEP oder CAP, lag parallel bei
32 Prozent).13

Im Bereich der alternierenden Ausbildung (formation en alternance) wurden bis
Herbst 2004 vier Arten von Verträgen angeboten: 

• Mit dem Contrat d’Apprentissage wird ein Lehrvertrag geschlossen. Er ist am
Ehesten mit der dualen Ausbildung in Deutschland vergleichbar. Im Jahr 2001
wurden 239.810 Verträge unterzeichnet (Steigerung um ein Prozent im Ver-
gleich zum Vorjahr). 81 Prozent der Jugendlichen verfügten dabei über ein
maximales Ausbildungsniveau von CAP und BEP. Im Laufe der vergangenen
sechs Jahre konnte der Anteil an Abiturienten jedoch um sieben Prozentpunk-
te auf 25 Prozent der abgeschlossenen Verträge gesteigert werden. 

• Der Contrat d’Orientation, ein Ausbildungsvertrag zur beruflichen Orientie-
rung, hatte eine vergleichsweise geringe Bedeutung (7.800 unterzeichnete
Verträge im Jahr 2001 und damit ein Rückgang um zwei Prozent im Vergleich
zum Vorjahr). 

• Über den Contrat de Qualification schlossen Betrieb und Jugendliche/r bis
2004 einen Qualifizierungsvertrag. Im Jahr 2001 wurden 132.000 Verträge
unterzeichnet, dies bedeutete einen Rückgang um zwei Prozent im Vergleich
zum Vorjahr.

• Der Contrat d’adaptation (Ausbildungsanpassungsvertrag) wurde im Jahr
2001 in 61.730 Fällen neu geschlossen, der Rückgang im Vergleich zum Vorjahr
belief sich auf fünf Prozent.14

Zum 1. Oktober 2004 wurde dieses Vertragssystem auf zwei mögliche Vertrags-
typen reduziert. Im Bereich der alternierenden Erstausbildung werden weiterhin
Lehrverträge (contrat d’apprentissage) abgeschlossen; im Bereich der alternieren-
den Weiterbildung wurde der contrat de professionalisation eingeführt.15
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13 CEDEFOP.
14 Centre INFFO: Inffo flash – l’information sur la formation. Numéro spécial chiffres. Mai 2003 S. 15–16.
15 www.travail.gouv.fr/informations-pratiques/fiches-pratiques/formation-professionnelle/les-contrats-

formation-alternance-1077.html
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Die Aus- oder Weiterbildung kombiniert in beiden Fällen allgemeinbildenden,
berufsspezifischen und technischen Unterricht in einer Unterrichtsstätte (Berufs-
schule, Universität, staatliche oder private Bildungseinrichtung) mit einem prakti-
schen Teil in einem Unternehmen, wo der bzw. die Auszubildende Aktivitäten
wahrnimmt, die dem angestrebten Qualifikationsziel entsprechen. Der contrat de
professionalisation verfolgt das Ziel, Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
(16 bis 26 Jahre) ohne schulischen berufsqualifizierenden Abschluss den Einstieg
ins Berufsleben zu erleichtern. Darüber hinaus soll er Erwachsenen über 26 Jahre
den Wiedereinstieg in die Beschäftigung mittels einer kurzfristig oder mittelfristig
auf dem Arbeitsmarkt gesuchten Qualifikation ermöglichen.

Im Rahmen des contrat de professionalisation können Ausbildungen erworben
werden, die im RNCP (répertoire national de la certification professionnelle, s. Kap.
4.4.6.) verzeichnet sind, etwa die CQP der Branchen (s. Kap. 4.4.4.), sowie die Qua-
lifikationen, die auf der Liste der commission paritaire nationale de l’emploi einer
Branche aufgeführt sind. Zur Ausstellung eines solchen Vertrags berechtigt sind
alle Arbeitgeber einschließlich Zeitarbeitsfirmen, mit Ausnahme des Staates, der
Regionen sowie öffentliche Verwaltungseinrichtungen. Je nach Qualifikationsziel
sieht das Gesetz eine vertragliche Mindestdauer von 6 bis 12 Monaten vor.16

Die Ausbildung wird durch das Unternehmen realisiert, sofern dieses über einen
internen Ausbildungsservice verfügt, oder ersetzt durch einen externen Bildungs-
anbieter. Die Gesamtunterrichtszeit muss mindestens 150 Stunden betragen.
Darüber hinaus muss diese zwischen 15 und 25 Prozent der Gesamtdauer der ver-
traglich festgelegten Ausbildungszeit abbilden. Weitere Details sind über die Bran-
chenabkommen zu regeln.17

Im Gegensatz zur deutschen dualen Ausbildung, die in so unterschiedlichen
Beschäftigungsfeldern wie Industrie, Handwerk, Finanzen, Handel, Medien, IT und
Telekommunikation eine besondere Reputation genießt, blieb die französische
Entsprechung formation en alternance stärker dem handwerklichen Sektor vorbe-
halten. In Bereichen mit höherschwelligen Qualifikationsanforderungen, so auch
in der IT-Branche, kam ihr bislang kaum eine Bedeutung zu. Im Jahr 2001 wurden
insgesamt 441.530 Verträge zur formation en alternance unterzeichnet. Die Einfüh-
rung des Contrat de professionalisation zielt ebenfalls darauf ab, Niveau und Anse-
hen der alternierenden Ausbildung insgesamt zu heben.18

Für die Finanzierung der alternierenden Ausbildung sind die Gesamtheit der
Arbeitgeber in der Privatwirtschaft (freie und landwirtschaftliche Berufe ausge-
nommen), der Staat sowie die Regionalräte zuständig. Das Unternehmen erhält
für die Dauer der Lehrlingsausbildung eine finanzielle Beihilfe. Die Auszubilden-
den beziehen abhängig von ihrem Alter und ihrer Qualifikation eine Vergütung,
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16 Ibid.
17 Ibid.
18 Centre INFFO: Inffo flash – l’information sur la formation. Numéro spécial chiffres. Mai 2003 S. 15–16.
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die einem bestimmten Prozentsatz des manteltariflich gesicherten dynamisierten
Mindestlohns (SMIC) entspricht. Dieser liegt aktuell bei 1.154,18 Euro Brutto.19

Für schwer integrierbare Jugendliche gibt es ähnlich wie in Deutschland eine Reihe
staatlich finanzierter Sonderprogramme in Form von geförderten Verträgen und
Praktika, mit denen zumeist die Vorbereitung auf eine Berufsausbildung erfolgt. 

3.2.3 Das französische Hochschulwesen 
Eine hochschulische Ausbildung vermitteln in Frankreich die Universitäten, die
Oberschulen (im Rahmen der Vorbereitungsklassen für die Grandes Ecoles und der
Fachklassen zum Erwerb des höheren Technikerbriefs – BTS), die renommierten
Grandes Ecoles sowie eine Reihe von Fachhochschulen. Während die Universitäten
grundsätzlich allen Absolventen des baccalauréat offen stehen, wird in den übri-
gen Zweigen des Hochschulwesens eine Auswahl der Bewerberinnen und Bewer-
ber vorgenommen. Insbesondere die Grandes Ecoles sind für ihre anspruchsvollen
Kriterien der Vorauswahl bekannt, was ihren Ausbildungsgängen und Diplomen
ein entsprechend hohes Ansehen auf dem Arbeitsmarkt verleiht.

Das französische Hochschulwesen besteht aus insgesamt drei Zyklen. Im Gegen-
satz zu Deutschland stellte das Hochschulsystem Frankreichs bereits vor der Ein-
führung von Bachelor und Master gestufte Abschlüsse bereit. So kann die Univer-
sität nach zwei, drei, vier oder fünf bzw. mehr Jahren mit unterschiedlichen
Diplomen verlassen werden. Das Niveau der Ausbildung wird u. a. über die Anzahl
der Studienjahre formuliert: Mit zwei Jahren hochschulischer Ausbildung nach dem
Abitur, also BAC+2, ist ein erster berufsqualifizierender Abschluss erreicht.

Die Anpassung des Hochschulsystems gemäß den Zielen des Bologna-Prozesses
wurde im Jahr 1999 eingeleitet und durch eine Reihe von im April 2002 veröffent-
lichten gesetzlichen Bestimmungen abgeschlossen.20 Die ersten Maßnahmen bezo-
gen sich auf die Schaffung des akademischen Grades mastaire im August 1999, der
im April 2002 unter Berücksichtigung der europaweit geltenden Bezeichnung zu
Master (in berufs- oder forschungsbezogener Ausrichtung: Master Professionnel /
Master Recherche) umbenannt wurde. Dieser Master ist nach der licence und vor
dem doctorat angesiedelt. Im November 1999 wurde darüber hinaus die licence
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19 Stand Mai 2005, letzte Anpassung zum 1.7.2004. Im Rahmen des Contrat de Professionalisation erhal-
ten Auszubildende unter 21 Jahren ohne anerkannte Qualifikation 55 Prozent des SMIC, zwischen 21
und 25 Jahren liegt die Vergütung bei 70 Prozent. Für Auszubildende mit einem Ausgangsniveau auf
Qualifikationsstufe IV (z. B. baccalauréat professionnel) steigt der Vergütungsanspruch auf 65 Pro-
zent bzw. 80 Prozent des gesetzlich festgelegten Mindestlohns. Für Vertragsinhaber über 26 Jahren
darf die Vergütung nicht unterhalb des SMIC bzw. unter 85 Prozent des tariflich geregelten Mindest-
einkommens im Unternehmen liegen. Quelle: www.cfdt.fr/pratique/droits_travail/questions_droits/
smic.htm

20 Die neuen, europäisch ausgerichteten Abschlüsse werden in Frankreich unter dem Kürzel LMD kom-
muniziert, welches für die gestuften Abschlüsse Licence (entspr. Bachelor), Master und Doctorat (Pro-
motion) steht.
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professionnelle eingeführt, die den im Bologna-Prozess angestrebten berufsqua-
lifizierenden Abschluss auf Bachelor-Ebene darstellt.21 
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Abbildung 4:  Das französische Hochschulsystem: Hochschulen, Studiengänge und
Abschlüsse (Syntec Informatique)

21 Vgl. EURYDICE: Im Blickpunkt: Strukturen des Hochschulbereichs in Europa – 2003/04. Nationale Ent-
wicklungen im Rahmen des Bologna-Prozesses. September 2003, S. 30.
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Seit dem Studienjahr 2002/03 haben die Hochschulen damit begonnen, ihr Studien-
angebot vollständig unter Bezugnahme auf die Anforderungen des ECTS umzu-
strukturieren. Mit der Einführung des Diploma Supplement, durch das im Rahmen
der internationalen Mobilität die Transparenz der erworbenen Kompetenzen und
Fähigkeiten gefördert werden soll, wurde ebenfalls begonnen.22 Zur Einführung
des LMD-Systems hat man in Frankreich die bisher bestehenden Abschlüsse beibe-
halten und innerhalb des Systems Äquivalenzen geschaffen, welche als nationale
Abschlüsse dem gesamteuropäisch vergleichbaren Standard entsprechen. Die
Abbildung 4 zeigt das französische Hochschulsystem nach Hochschulen, Studien-
gängen und Abschlüssen im Überblick.23

Bei der Vielzahl der möglichen Abschlüsse ist zunächst einmal entscheidend, dass
bereits nach zwei Jahren ein erster berufsqualifizierender Abschluss erreicht wer-
den kann. Als staatlich anerkannte Diplome genießen alle Abschlüsse ein grund-
ätzlich positives Ansehen auf dem Arbeitsmarkt. Ist das Einstiegsniveau mit einem
BAC+2, also zwei Jahren Studium, in der Regel vergleichsweise niedrig, steigen die
Chancen auf mehr Verantwortung und inhaltlichen Anspruch am ersten Arbeits-
platz unmittelbar nach der Erstausbildung an der Hochschule mit jedem weiteren
Studienjahr. Wie an anderer Stelle bereits erwähnt, steht der Ruf der Grandes Eco-
les an erster Stelle. Die Arbeitgeber vertrauen nicht nur auf die erstklassige Qua-
lität des Studiums, sondern auch auf die strenge Vorauswahl der Grandes Ecoles
unter den Bewerberinnen und Bewerbern. In der Informatik-Branche sind es ent-
sprechend die Ingenieursdiplome der Grandes Ecoles d’Ingénieurs, deren Informa-
tik-Absolventen nach Aussagen des Arbeitgeberverbandes Syntec Informatique
und weiterer befragter Experten in der IT-Branche die besten Chancen auf einen
attraktiven Arbeitsplatz mit hohem Entwicklungspotenzial haben.

Seit Mitte der achtziger Jahre hat man im Hochschulbereich die technisch-fachli-
chen und die berufsbezogenen Studiengänge kontinuierlich ausgebaut. Dies führ-
te dazu, dass die Zahl der für berufsfachlich ausgerichtete Studiengänge einge-
schriebenen Studenten stark angestiegen ist. 24 Duale Studiengänge bilden einen
konzeptionellen Ansatz, mehr Praxisnähe in das Hochschulstudium einfließen zu
lassen. Die Zahl der dualen Studiengänge, konzipiert in Kooperation mit Unter-
nehmen der jeweiligen Regionen sowie den Berufsverbänden, befindet sich nach
Aussage der befragten Experten in beständigem Anstieg.

Die Zahl der Studierenden ist in den vergangenen zwei Jahrzehnten kontinuier-
lich gestiegen und hat sich bis heute nahezu verdoppelt. Zählte Frankreich im Stu-
dienjahr 1980/81 noch knapp 1,2 Mio. Studierende, so studierten 2000/01 bereits
mehr als 2,1 Mio. an einer französischen Hochschuleinrichtung. Im Jahr 2003/04
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22 Ibid.
23 Die LMD-Abschlüsse (Bologna-Prozess) sind in dieser Grafik noch nicht enthalten.
24 Vgl. PERKER, Henriette: Das Berufsbildungssystem in Frankreich. Paris-la-Défense, Centre INFFO, Juni

2000. S.17. Auch der im Mai 2005 befragte Experte des nationalen Bildungsministeriums hat diese
Tendenz nochmals bestätigt.
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hat die Zahl der Studierenden mit 2,25 Mio. Immatrikulationen ihren bisherigen
Höchststand erreicht.25

3.3 „Formation continue“ – die berufliche Weiterbildung in Frankreich

Die berufliche Weiterbildung umfasst alle Angebote, Maßnahmen und Struktu-
ren, die sich an im Erwerbsleben befindliche Personen wenden. Das französische
System der beruflichen Weiterbildung gliedert sich weitgehend nach den verschie-
denen Kategorien von Nutzern von Weiterbildungsangeboten. Drei große Grup-
pen lassen sich dabei unterscheiden: die Arbeitnehmer in der Privatwirtschaft, die
Angestellten und Beamten im öffentlichen Sektor sowie die Arbeitsuchenden.26

Das heute existierende französische Weiterbildungssystem findet seinen Ursprung
in einem umfassenden Weiterbildungsgesetz vom 16. Juli 1971. Dieses Gesetz, das
unter anderem die Betriebe mit mehr als zehn Beschäftigten zu einer gesetzlichen
Abgabe in Höhe eines bestimmten Prozentsatzes ihrer Bruttolohnsumme verpflich-
tete, um damit die berufliche Weiterbildung von Arbeitnehmern zu finanzieren,
wurde im Laufe der Jahrzehnte mehrfach modifiziert und erweitert und hat die
Entwicklung der beruflichen Weiterbildung Frankreichs auf entscheidende Weise
vorangetrieben.27 Das Gesetz und die daraus resultierende permanente Dialogpra-
xis zwischen Staat, Regionen und Sozialpartnern bildet eine bildungspolitische Aus-
nahmeerscheinung, die auf vergleichbare Weise in keinem anderen Land der Euro-
päischen Union existiert.

3.3.1 Akteure der beruflichen Weiterbildung
Politische Maßnahmen zur beruflichen Weiterbildung werden von Staat, Regio-
nen, Unternehmen und Sozialpartnern gemeinsam entwickelt. Die Federführung
liegt bei den Regionen. Die Finanzierung der Weiterbildung tragen hauptsächlich
der Staat, die Regionen und die Unternehmen. Dabei sind die Unternehmen zur
Beteiligung an der Ausbildungsfinanzierung gesetzlich verpflichtet. Eine vielfältig
ausgestaltete Landschaft von Ausbildungs-, Beratungs- und Informationsanbietern
sorgt für die Information, Beratung und Betreuung der verschiedenen Zielgrup-
pen. 
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25 S. Ministère de l’Éducation nationale, de l’enseignement supérieur et de la Recherche : RERS – Repè-
res et références statistiques sur les enseignements, la formation et la recherche. Paris, Édition 2004,
S. 153

26 Vgl. CEDEFOP – Centre européen pour le développement de la formation professionnelle : Das Berufs-
bildungssystem in Frankreich. Luxemburg 2000, S. 68

27 Vgl. DREXEL, Ingrid: Das System der Finanzierung beruflicher Weiterbildung in Frankreich: Analyse
und Schlussfolgerungen. Berlin 2003, S. 13
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Während die Zuständigkeit für die berufliche Weiterbildung von Jugendlichen und
Erwachsenen im Allgemeinen bei den Regionen liegt, ist der Staat für die beruf-
liche Qualifizierung von schwieriger integrierbaren Zielgruppen verantwortlich.
Ebenso leistet die Zentralregierung Unterstützung bei Branchen und Unterneh-
men, die ihre Qualifizierungsbedarfe voraussehen und einen Finanzierungszu-
schuss entsprechend beantragen.

3.3.2 Finanzierung
Zur Finanzierung der beruflichen Weiterbildung legte der französische Staat im
Jahre 1971 den gesetzlichen Grundstein für ein umfassendes System der Ressour-
cenaufbringung, das in den vergangenen dreißig Jahren im beständigen Dialog
zwischen Staat und Sozialpartnern kontinuierlich weiterentwickelt wurde.28 Dabei
wechselte sich der Abschluss innovativ geregelter Tarifverträge mit so genannten
„verhandelten Gesetzen“29 ab. Da es sich bei beruflicher Weiterbildung rechtlich
um eine Arbeitsleistung handelt, sind alle Unternehmen gesetzlich verpflichtet,
einen finanziellen Beitrag zur Weiterbildung ihrer Beschäftigten zu leisten. Die
Höhe der finanziellen Verpflichtung ist dabei nach der Größe des Unternehmens
gestaffelt. Firmen mit mehr als zehn Beschäftigten sind derzeit zur Abgabe von
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Abbildung 5:  Die Akteure der beruflichen Weiterbildung in Frankreich 
(Centre INFFO)

28 Die nachfolgende Darstellung des französischen Finanzierungssystems für die Weiterbildung folgt,
soweit nicht anders vermerkt, der Analyse von Ingrid DREXLER (2003).

29 Darunter versteht man in Frankreich Gesetze, deren Inhalte vorab mit den Sozialpartnern ausgehan-
delt wurden.

6_breyer_2  24.08.2006  14:31 Uhr  Seite 326



1,6 Prozent ihrer Lohn- und Gehaltssumme gesetzlich verpflichtet. Einige Unter-
nehmen leisten weit darüber hinausgehende Beiträge. Der Abgabedurchschnitt
liegt bei rund 3 Prozent.30 Betriebe mit weniger als zehn Mitarbeitern tragen per
Gesetz 0,4 Prozent ihrer jährlichen Lohn- und Gehaltssumme zur Finanzierung der
Berufsbildung bei. Firmeninhaber und Selbstständige sind zu einem Beitrag von
0,15 Prozent verpflichtet. 

Dieser Verpflichtung können die Betriebe entweder nachkommen, indem sie die
entsprechenden Beträge an eigens dafür eingerichtete, nach dem Umlageprinzip
funktionierende Fonds (OPCA – organisme paritaire collecteur agréé) abführen,
oder durch Weiterbildungsaktivitäten, die sie intern oder unter Beauftragung eines
externen Bildungsanbieters selbst durchführen. Mit den eingezogenen Mitteln und
Zuschüssen des Staates refinanzieren die paritätisch geleiteten Regionen- oder
Branchenfonds die Weiterbildungsmaßnahmen in den Unternehmen, die auf
betrieblicher Ebene oder von den Arbeitnehmern initiiert werden. 

Das Gesetz von 1971 und die darauf aufbauenden gesetzlichen und tarifvertrag-
lichen Regelungen haben die Landschaft der beruflichen Weiterbildung in Frank-
reich tiefgreifend verändert.31 In ihrer Analyse zu Möglichkeiten und Grenzen einer
Nachahmung des französischen Fondssystems im deutschen Kontext betont
DREXLER die positiven Auswirkungen, die das System in Frankreich insgesamt mit
sich gebracht hat:

Auf der quantitativen Ebene ist die direkte und indirekte Beteiligung der Unter-
nehmen an der Finanzierung von Weiterbildung stark angestiegen. Dasselbe gilt
für die Weiterbildungsteilnahme der Arbeitnehmer. Vergleichsdaten belegen, dass
parallel zur gesetzlichen Verpflichtung der Unternehmen, zur Finanzierung von
Weiterbildung in einer bestimmten Höhe beizutragen, eine erhebliche Bereitschaft
zu darüber hinausgehenden freiwilligen Leistungen entstanden ist.32 Die Stei-
gerung der Ausgaben für Weiterbildung korrespondiert mit der Entwicklung der
Weiterbildungsaktivitäten der französischen Arbeitnehmer. Die Beteiligung an
Bildungsmaßnahmen ist seit Mitte der siebziger Jahre bis zum Jahr 1999 kontinu-
ierlich gestiegen: von 17,6 Prozent in 1975 auf 37,4 Prozent in 1999.33

Besonders große Bedeutung ist der aus dem System resultierenden gesamtgesell-
schaftlichen Wertsteigerung von Weiterbildung zuzumessen. Im Laufe der Jahr-
zehnte konnten sich eine kontinuierliche politische und wissenschaftliche Diskus-
sion um Weiterbildung sowie ausdifferenzierte Weiterbildungspolitiken der damit
befassten gesellschaftlichen Akteure entwickeln, wie DREXLER deutlich macht: „Das
Weiterbildungssystem (...) hat zu einem sukzessiven Lernprozess aller Akteure
geführt. In einem Land, das traditionell durch den Primat der schulischen Allge-
meinbildung geprägt ist, bedeutet all dies eine nachdrückliche Aufwertung der
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30 Centre INFFO, www.centre-inffo.fr.
31 Vgl. LICHTENBERGER; MÉHAUT (2000).
32 Vgl. DREXLER (2003), S. 26.
33 Vgl. DREXLER (2003), S. 54.
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beruflichen (Weiter)Bildung.“34 Insgesamt stößt das System heute auf eine breite
Akzeptanz bei allen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Akteuren.

Die Finanzierung von Weiterbildung über Staat und Regionen erfolgt analog zur
Verteilung der Zuständigkeiten. 

Der Staat finanziert:

• Qualifizierungsangebote für Arbeitsuchende
• Qualifizierungsangebote für Benachteiligte
• Gesonderte Ausbildungsinitiativen wie beispielsweise neue Ingenieursstudi-

engänge 
• Informationsaktionen zum Thema Ausbildung
• Finanzielle Zuwendungen an die Regionen
• Zuschüsse zu Erstellung und Implementierung von Ausbildungsprogrammen

in Unternehmen.

Die Regionen finanzieren gesonderte Qualifizierungsangebote für Jugendliche
und Erwachsene nach Kriterien, die sie individuell festgelegt haben (so etwa die
Berufsvorbereitung am lycée professionnel, vgl. Kap. 3.2.1)

Die Gesamtinvestition in Frankreichs Bildung (allgemeine wie berufliche) verteilte
sich unter den beteiligten Akteuren in den Jahren 2000 bis 2002 wie folgt:

Tabelle 1:  Entwicklung der Bildungsausgaben Frankreichs 2000-2002 in Mrd. Q
(Céreq)

2000 2001 2002

Bildungsministerium 54.048 55.397 56.971
Andere Ministerien 5.563 5.826 5.916
Regionen + Départ. 22.017 22.283 23.075
Sonst. öffentl. Verw. 605 625 634
Unternehmen 6.021 6.466 6.666
Privathaushalte 9.994 10.129 10.333
% des BIP 7,0 6,9 6,9

Die Finanzierungsstruktur hebt die bedeutende Rolle des Zentralstaates stark her-
vor. Sie verdeutlicht jedoch auch die Bedeutung der Regionen und départements
(collectivités territoriales) sowie der Unternehmen und Privathaushalte. Der Anstieg
der regionalen Anstrengungen ist auf die aktuellen Bestrebungen zurückzuführen,
die Personalentwicklung des nicht in den Lehrbetrieb involvierten Personals des
nationalen Bildungswesens in die Verantwortlichkeit der Regionen zu übertragen.35
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34 Ibid.
35 Vgl. BOUDER, Annie; KIRSCH, Jean-Louis: Achieving the Lisbon Goal: The Contribution of Vocational

Education and Training Systems. Country Report: France. Céreq Centre d’études et de recherches sur
les qualifications. Marseille 2004, S.18.
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Die Ausgabenentwicklung für die berufliche Bildung von 1997 bis 2002 nach Finan-
zierern ist in der nachfolgenden Tabelle aufgeführt. Die Gesamtausgaben für
berufliche Bildungs sind im Jahr 1999 nochmals angestiegen und seitdem relativ
stabil. 

Abbildung 6:  Entwicklung der globalen Ausgaben für berufliche Bildung nach
Finanzierern 1997–2002 (DARES 2005)

3.3.3 DIF und Bildungsurlaub
Am 7. Mai 2004 wurde ein neues Gesetz zum individuellen Recht auf Weiterbil-
dung, DIF (droit individuel à la formation), eingeführt. Nach diesem neuen Recht
hat jeder Arbeitnehmer gesetzlichen Anspruch auf mindenstens 20 Stunden Wei-
terbildung pro Jahr. Die Umsetzung des Gesetzes stellt die Arbeitgeber vor eine
neue Herausforderung, deren praktische Realisierung zum Abschluss der Untersu-
chung noch ausstand. Bereits vor dieser gesetzlichen Neuerung hatten Angestell-
te einen rechtlichen Anspruch auf drei verschiedene Arten von Bildungsurlaub, der
weiterhin besteht:

• Individueller Bildungsurlaub (congé individuel de formation, CIF) zur freien
inhaltlichen Ausgestaltung

• Urlaub zur Feststellung von Kompetenzen (congé de bilan de compétences,
CBC)

• Urlaub zur Anerkennung beruflicher Erfahrung (congé de validation des
acquis, CVAE).36
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36 Vgl. CEDEFOP – Centre européen pour le développement de la formation professionnelle: Das Berufs-
bildungssystem in Frankreich. Luxemburg 2000, S. 69 und www.passinformatique.fr.

Tableau 3
Structure de la dépense globale par financeur final (y compris investissement)

(En million d’euros)

Structure Évolution
1997 1998 1999 2000 2001 2002 2002 2002/2001

(en %) (en %)
État ..................................................... 4 706 4 831 4 934 4 830 4 786 4 415 20,3 -7,7
Régions ............................................... 1 900 2 084 2 105 2 071 2 066 2 084 9,6 0,8
Autres collektivités territoriales .......... 21,2 22,1 22,9 23,5 23,6 23,9 0,1 1,3
Autres administrations publiques 
et Unédic ............................................ 2 134 1 747 1 702 1 531 1 542 1 719 7,9 11,5

dont
Autres administrations publiques ......... - 1 318 1 306 1 146 1 028 677 3,1 -34,1
Unédic ..................................................... - 429 396 390 514 1 042 4,8 102,8

Entreprises .......................................... 8 266 8 533 8 934 9 289 9 605 9 621 44,2 0,2
Ménages ................................................ 436 498 535 531 599 629 2,9 5,0
Total (hors fonction publique pour 
ses propres agents) .......................... 17 553 17 715 18 233 18 276 18 622 18 492 84,9 -0,7
Total (y compris publique pour 
ses propres agents) .......................... 20 642 20 841 21 602 21 539 21 921 21 775 100,0 -0,7

(*): Agents civils et militaires, La Poste et France Telecom.
Source: Dares, données provisoires pour 2002.
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3.3.4 Der bilan de compétences
Das Recht auf Beurlaubung zur Feststellung der Kompetenzen (bilan des compé-
tences) wurde per Gesetz zum 31. Dezember 1991 eingeführt. Danach hat jeder
Angestellte nach fünf Jahren Beschäftigung, ein Jahr davon in der aktuellen Firma,
Anspruch auf einen freien Tag, um der Feststellung seiner Kompetenzen nachzu-
gehen. Diese Dienstleistung wird von Arbeitnehmern wie Selbstständigen, mehr
aber noch von Beschäftigungssuchenden (circa 70 Prozent)37 in Anspruch genom-
men. 

Die Feststellung der Kompetenzen zielt darauf, persönliche Entwicklungspoten-
ziale sowie Qualifikationsdefizite zu erkennen. Gleichzeitig stellt sie ein Verfah-
ren dar, in dem berücksichtigt wird, dass die tatsächlichen Kompetenzen jedes Ein-
zelnen nicht vollständig mit Zertifikaten abgedeckt werden können. GUTSCHOW

(2003) sieht die Hinwendung zum Kompetenzkonzept in Frankreich als einen
Lösungsversuch an, die Entfernung zwischen beruflichem Bildungswesen und
betrieblicher Realität zu relativieren. Eine Lösung für diesen Konflikt wurde nach
GUTSCHOW in den letzten Jahren jedoch weniger im bilan de compétences gesucht,
sondern vielmehr über die Etablierung praxisnäherer Ausbildungsgänge und 
-abschlüsse sowohl innerhalb des staatlichen Bildungswesens als auch durch Zerti-
fikate der Kammern und Branchen.38

Der bilan de compétences bleibt ein wichtiges Instrument der Karriereplanung,
das jedoch nur einen Teil des Verfahrens zur Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen abbilden kann. Als weitaus vielversprechendere Methode für die
Feststellung am Arbeitsplatz erworbener Kompetenzen entwickelt sich derzeit die
im Jahr 2002 eingeführte Möglichkeit der Anerkennung beruflicher Erfahrung
(VAE) im Rahmen staatlich anerkannter Leistungsnachweisverfahren, auf die im
nachfolgenden Kapitel genauer eingegangen wird.

3.3.5 Von der Ausbildungs- zur Zertifizierungskultur39: Validation des Acquis
Mit dem Berufsbildungs-Dekret vom 17. Januar 2002 wurde die Anerkennung
beruflicher Erfahrung (validation des acquis, VAE) eingeführt und mit dem Anwen-
dungsdekret vom 24. April 2002 auf die Hochschulen übertragen. Dieses Instru-
ment ermöglicht es, nicht nur berufliche Kenntnisse, sondern die gesamte Berufs-
erfahrung zu bewerten. Somit kann jemand, der drei Jahre in einem Bereich
(angestellt, selbstständig oder auch ehrenamtlich) gearbeitet hat, seine Berufser-
fahrung bei der Erlangung eines Diploms oder einer Arbeitsqualifikation berück-
sichtigen lassen. 
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37 Centre INFFO.
38 Vgl. GUTSCHOW, Katrin: Erfassen, Beurteilen und Zertifizieren non-formell und informell erworbener

beruflicher Kompetenzen in Frankreich: Die Rolle des bilan de compétences. In: Straka, Gerald A.: Zer-
tifizierung non-formell und informell erworbener beruflicher Kompetenzen. Münster 2003, S. 137.

39 Unter diesem Stichwort fasste ein Experte des nationalen Bildungsministerium im Interview die aktu-
ellen bildungspolitischen Tendenzen und Strategien, zu denen insbesondere die Umsetzung der VAE
gehört, zusammen.
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Die Anrechnung kann auf alle Diplome erfolgen, die im nationalen Zertifizierungs-
verzeichnis (Répertoire National de la Certification Professionnelle, s. Kap. 4.4.6.)
aufgeführt sind, darunter auch alle Universitätsabschlüsse. Je nach Berufserfah-
rung (gemessen u. a. hinsichtlich ihrer zeitlichen Dauer, dem Grad der übernom-
menen Verantwortung und des fachlichen Niveaus) kann das Anerkennungsver-
fahren durch die validation des acquis ein gesamtes Ingenieursstudium ersetzen.
Über die Gewährung eines Antrags entscheidet eine unabhängige Jury, die sich
für eine vorbehaltlose Anerkennung mit Ausstellung des Diploms oder eine Teilan-
erkennung aussprechen kann. In diesem Fall bestimmt die Jury über die Leistungen
und Kenntnisse, die zusätzlich noch nachzuweisen sind.

Pro Kalenderjahr kann ein Diplom jeweils nur einmal beantragt werden, innerhalb
eines Jahres sind maximal drei verschiedene Anträge zu unterschiedlichen
Abschlüssen möglich.40

Diese gesetzliche Neuerung bedeutet einen wesentlichen Schritt zur formalen
Anerkennung des informellen Lernens am Arbeitsplatz und hinsichtlich tradierter
Ausbildungsvorstellungen geradezu eine Revolution. Sie favorisiert einerseits die
Anschlussfähigkeit verschiedener Lernorte, wie Unternehmen, Hochschule und
Weiterbildungsinstitutionen, untereinander. Parallel dazu erhofft man sich einen
für die deutsche Sicht womöglich verblüffend praktischen wirtschaftlichen Effekt:
Die Validation des Acquis soll auch dazu beitragen, die Ausbildungszeiten und -
kosten zu verkürzen und einem entsprechend größeren Publikum einen breiten
Zugang zur Bildung insgesamt ermöglichen.41

Im Rahmen des nachfolgenden IT-spezifischen Teils der Untersuchung wird beson-
ders interessant sein zu betrachten, ob und inwieweit dieses Instrument zur Aner-
kennung von Lernen am Arbeitsplatz in den IT-Hersteller- und Anwender-Bran-
chen genutzt wird. Auch die Frage, wie weit die Hochschulen diese Form der
Anerkennung praktizieren, wird näher zu untersuchen sein. Obwohl die Schritte
des VAE-Verfahrens insgesamt unabhängig von Branche und angestrebten Diplom
gesetzlich festgelegt sind, ergeben sich für die IT-Branche und insbesondere für
den Ingenieursbereich einige Besonderheiten, weshalb auf das Verfahren im Detail
im nachfolgenden, IT-spezifischen Teil näher eingegangen werden soll (s. Kap. 6).

3.3.6 Der französische Weiterbildungsmarkt
Der französische Weiterbildungsmarkt ist allen Akteuren frei zugänglich. Er setzt
sich aus der Gesamtheit der Bildungseinrichtungen zusammen, die dem Staat die
jährlich vorzuweisende bilan pédagogique et financier, eine Art Pädagogik- und
Finanzbericht, vorlegen. Aktuell bewegen sich in der beruflichen Weiterbildung
mehr als 45.000 Einrichtungen.42 Die große Vielfalt an Bildungseinrichtungen, die
den Markt charakterisiert, lässt sich in drei große Gruppen unterteilen. Wie Abbil-
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40 Der gesamte Gesetzestext ist einsehbar unter http://eduscol.education.fr/D0077/2002_615.htm.
41 So argumentiert beispielsweise die Leistungs-Anerkennungsstelle LUREVA, www.lureva.org.
42 Centre INFFO.
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dung 7 verdeutlicht, nehmen die privatwirtschaftlich getragenen Weiterbildungs-
einrichtungen mit 79 Prozent den größten Marktanteil ein, gefolgt von dem
öffentlichen Weiterbildungssektor (14 Prozent) und den halböffentlichen Weiter-
bildungsinsstitutionen (sieben Prozent).

3.3.6.1 Der öffentliche Weiterbildungssektor
Die meisten öffentlichen Weiterbildungseinrichtungen unterstehen dem nationa-
len Ministerium für Bildung, Hochschulbildung und Forschung (Ministère de l’édu-
cation nationale, de l’enseignement supérieur et de la recherche). Sie agieren in
fast allen Bereichen der beruflichen Bildung und sind in allen Regionen präsent.

• Hochschulen: Jede Hochschule hat im Rahmen ihrer Autonomie die Möglich-
keit, ein hauseigenes Weiterbildungsangebot zu führen. Die Weiterbildungs-
inhalte hängen von den fachlichen Schwerpunkten der Hochschule ab und
bewegen sich auf einem Niveau nach der Hochschulreife.

• Die Greta: Das Netzwerk der Greta (Groupement d’Établissement) umfasst
Gruppen öffentlicher schulischer Einrichtungen (collèges sowie lycées zur Vor-
bereitung des allgemeinen, technischen oder beruflich orientierten Abiturs),
die sich in geografischer Nähe untereinander für die Weiterbildung Erwach-
sener zusammenschließen. Die Greta bieten primär Weiterbildung für Ange-
stellte, Facharbeiter und Techniker an.

• Das CNAM (Conservatoire National des Arts et Métiers), geht in seiner Grün-
dung auf die Zeit der französischen Revolution zurück und bietet primär
berufsbegleitende Weiterbildung auf Hochschulniveau. Die meisten der jähr-
lich rund 80.000 Studierenden verfügen über Berufserfahrung (78 Prozent)
und streben ein Diplom, einen Titel oder ein Zertifikat von Niveau Bac+2 bis
Bac+8 an.43 Einen der vier Fachbereiche bildet die Informatik und ein beträcht-
licher Teil der bisherigen VAE-Verfahren (s. Kap. 3.3.4.) wurden in den Jahren
2003 und 2004 am CNAM durchgeführt; zwei Gründe, weshalb diese staat-
liche Weiterbildungseinrichtung im IT-spezifischen Teil der Untersuchung noch
einmal gesondert betrachtet wird (s. Kap. 4.2.2., 4.3.2., Kap. 7).
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Abbildung 7:  Der französische Weiterbildungsmarkt (CIEP)

43 Le Cnam en chiffres | 2003 > 2004. Paris 2004, S. 5.
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Darüber hinaus gibt es berufsbildende Zentren (centres de formation profession-
nelle), die anderen Ministerien unterstehen (z. B. Landwirtschaftsministerium).

3.3.6.2 Der halböffentliche Weiterbildungssektor
Im halböffentlichen Bereich (secteur parapublic) sind zwei Arten von Weiterbil-
dungseinrichtungen zu unterscheiden:

• Die Zweigstellen der AFPA (Association française pour la formation des adul-
tes): Gegründet im Jahr 1949, untersteht die AFPA der Aufsicht des französi-
schen Sozialministeriums und erhält eine Reihe von Subventionen, mittels
derer sie Weiterbildung in vielen Berufsbereichen anbietet, insbesondere für
Beschäftigungssuchende.

• Die Weiterbildungsträger der Industrie- und Handelskammern, Handwerks-
kammern und Landwirtschaftskammern.

3.3.6.3 Der private Weiterbildungssektor
Die dritte Gruppe an Weiterbildungseinrichtungen, die staatlich unabhängig
agiert, bildet den größten Anteil des französischen Weiterbildungsmarktes:

• Gemeinnützige Weiterbildungsinstitutionen
• Gewinnorientierte Unternehmen von sehr unterschiedlicher Größenordnung
• Firmen mit einem eigenen Weiterbildungsservice, die – wie gesetzlich zuge-

lassen – ihre Angestellten nach ihren eigenen Bedarfen selbst weiterbilden.

Der Weiterbildungsmarkt stellt insgesamt einen wichtigen Wirtschaftszweig des
Landes dar, der im Jahr 2001 rund 1,5 Prozent des französischen Bruttoinlandspro-
duktes erwirtschaftete.44 Über ihre Organisations- und Geschäftsform hinausge-
hend lassen sich die Bildungsinstitutionen nach zwei Arten der Dienstleistung
unterscheiden: Die Einrichtungen zur Feststellung der Kompetenzen (bilan de com-
pétences) sowie die Anbieter von Qualifizierungsmaßnahmen. 

Jede Weiterbildungseinrichtung und jede Einzelperson, die Weiterbildung anbie-
tet, kann dies bei einer staatlichen Kontrollinstanz zur beruflichen Bildung anmel-
den und ist damit als Ausbildungseinrichtung anerkannt. Mit der Registrierung
einher geht die Verpflichtung zu einem jährlich abzuliefernden Bericht (bilan péda-
gogique et financier). Die Auswertung der Dokumente ermöglicht dem Staat eine
kontinuierliche Beobachtung des Berufsbildungsmarktes.45
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44 Vgl. Centre INFFO: Inffo flash – l’information sur la formation. Numéro spécial chiffres. Mai 2003.
45 Ibid.
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3.4 Diplome und Zertifizierungen

Die in Frankreich ausgestellten staatlichen bzw. staatlich anerkannten sowie bran-
chenbezogen etablierten Diplome lassen sich in drei große Gruppen unterteilen:

• Diplom (diplôme): Die erste Gruppe repräsentiert die vom nationalen Bil-
dungsministerium ausgestellten Diplome (nationale Diplome aus dem Sekun-
darbereich II wie aus dem Hochschulwesen), einige in Gemeinschaft mit ande-
ren Ministerien ausgestellte Diplome sowie die Diplome, die das Ministerium
für Agrarwirtschaft ausstellt.

• Die zweite Gruppe setzt sich aus Diplomen und Titeln (tître à finalité profes-
sionnelle) zusammen, die unter dem Dach von anderen Ministerien, öffent-
lichen oder privaten Bildungseinrichtungen unter ihrem Namen ausgestellt
werden.

• Die dritte Gruppe besteht aus Qualifikationszertifikaten (certificat de qualifi-
cation des branches professionnelles CQP), die unter der Federführung der
betreffenden Berufsbranchen geschaffen und ausgestellt werden.46

In allen drei Fällen wird der Nachweis einer „Qualifikation“ ausgestellt, d. h. die
Befähigung, berufliche Aufgaben in mehreren Arbeitskontexten zu erfüllen. Die
jeweiligen Verantwortlichkeiten sind in einem Referenzdokument (réferentiel)
definiert. Die drei Gruppen repräsentieren aktuell ungefähr 15.000 verschiedene
Diplome, Titel und Zertifikate (11.000 davon entfallen auf den Hochschulsektor).47

Mit dem Gesetz zur sozialen Modernisierung vom 17. Januar 2002 wurde die Natio-
nale Kommission für berufliche Abschlüsse (Commission Nationale de la Certifica-
tion Professionelle) gegründet, die das Nationale Verzeichnis beruflicher Abschlüs-
se (Répertoire Nationale de la Certification Professionnelle) überwacht, ergänzt
und aktualisiert. Gleichzeitig spricht sie Empfehlungen an die Bildungseinrichtun-
gen aus, welche die Diplome, Berufstitel und Qualifikationszertifikate verleihen.
Die Kommission setzt sich aus Ministeriumsvertretern, den Sozialpartnern, Vertre-
tern der Kammern, Vertretern der Regionen sowie Sachverständigen zusammen.48

Ein ganz wesentlicher Punkt für die Ausführung und das Verständnis der nachfol-
genden Kapitel liegt darin, dass die im französischen Kontext ausgestellten natio-
nalen Zertifikate und Diplome das individuell erlernte Wissen bescheinigen, nicht
aber den Bildungsweg. Nach französischem Gesetz ist der Wert einer Diplomie-
rung oder Zertifizierung gleich, unabhängig davon, ob der Kandidat eine beruf-
liche Erstausbildung oder Weiterbildung, finanziert durch die Regionen, den
Arbeitgeber oder ihn selbst, durchlaufen hat, oder aber er sich sein Wissen im
beruflichen Kontext über Erfahrung am Arbeitsplatz angeeignet hat. Um der Dis-
kriminierung von beispielsweise über die VAE Validation des Acquis erworbenen
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46 www.passinformatique.com/60-formationcontinue/30-20-10_quechoisir.asp
47 Nationale Kommission für berufliche Abschlüsse  (Commission Nationale de la Certification Professio-

nelle) www.cncp.gouv.fr.
48 Isbid.; weitere Ausführungen hierzu s. Kap. 4.3.6.
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Titeln vorzubeugen, darf das für ein Zertifikat oder Diplom ausgestellte Zeugnis
nur den Abschluss bescheinigen, nicht aber den Bildungsweg. Probleme werden
sich hier womöglich noch dadurch ergeben, dass diese Regelung mit der europa-
weiten Einführung des Diploma Supplement, in dem u. a. auch der Bildungsweg
dokumentiert wird, kollidiert.

4. Angebot und Struktur der IT-Aus- und Weiterbildung in Frankreich

4.1 „Formation Initiale“ im IT-Bereich

Im Informatik-Bereich reicht die Skala der berufsbildenden Diplome der Erstaus-
bildung vom Niveau IV (berufliches Abitur als Abschluss der Sekundarstufe I) bis
zum Niveau I (Ingenieurs-Diplom, Master etc.). Da die IT-Erstausbildung in Frank-
reich nahezu ausschließlich auf Hochschulniveau erfolgt, ist das berufsqualifizieren-
de Angebot in der Sekundarstufe II entsprechend gering.

4.1.1 Informatik-Erstausbildung in der Sekundarstufe II
Das beruflich orientierte Abitur (bac professionnel) wird in einem staatlichen oder
privaten Gymnasium vorbereitet. Im IT-Bereich gibt es ein bac professionnel zu
Netzwerktechnik (Micro-Informatique réseaux: installation et maintenance).49 Die-
ses wird jedoch als alleinige Qualifikation von Seiten der Arbeitgeber eher selten
nachgefragt und dient vielmehr der Vorbereitung auf eine weiterführende fach-
liche Ausbildung.50

4.1.2 Hochschulische Erstausbildung
Das französische Hochschulwesen verfügt über eine Vielzahl verschiedener Diplo-
me, die im Zuge der europäischen Harmonisierung derzeit auf ein dreigestuftes
Studien-Abschlussmodell angepasst werden (s. Kap.3.2.3.). Im Rahmen der hoch-
schulischen Ausbildung wurde im Laufe der letzten Jahre eine Vielzahl an Ange-
boten verschiedener Spezialisierungsgrade und unterschiedlichster Studiendauer
entwickelt. Aktuell beläuft sich die Anzahl der angeboten Studiengänge im IT-
Bereich auf ca. 1.000, die Ingenieursschulen mit eingeschlossen.51
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49 Die Darstellung des Ausbildungsangebots im Bereich Informatik folgt, soweit nicht anders gekenn-
zeichnet, den Ausführungen der halbstaatlichen Weiterbildungsorganisation AFPA Association pour
la formation professionnelle des adultes sowie des IT-Arbeitgeberverbandes Syntec Informatique, der
rund 500 KMU und Großunternehmen der französischen Herstellerbranche vertritt. Unter www.pass-
informatique.com hat Syntec Informatique in Kooperation mit der AFPA, dem nationalen Bildungs-
ministerium, dem IT-Anwender-Zusammenschluss CIGREF und einer Reihe weiterer branchenrelevan-
ter Institutionen und Verbände ein detailliertes Internetportal zur Qualifizierung in der IT-Branche
aufgebaut. In Ergänzung zur internetbasierten Recherche wurden Expertengespräche mit der Ver-
bandsbeauftragten für Aus- und Weiterbildung des Syntec Informatique, einem Verantwortlichen des
Bereichs Hochschule und Arbeitsmarkt des nationalen Bildungsministeriums, dem Leiter der Abtei-
lung Weiterbildung Informatik des CNAM, dem Leiter der Abteilung Weiterbildung der AFPA sowie
dem Personalentwicklungsbeauftragten des CIGREF geführt.

50 Diese Erfahrungswerte wurden von allen im Rahmen der Untersuchung befragten Experten gleicher-
maßen benannt.

51 Diese Zahl folgt Einschätzungen des befragten Experten der AFPA.
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4.1.2.1 Ingenieursschulen der Grandes Ecoles
Die Ingenieursschulen (Ecoles d’Ingénieurs Généralistes oder Spécialisés) der Gran-
des Ecoles bieten für naturwissenschaftlich orientierte Abiturienten eine Reihe als
erstklassig angesehener Informatik-Studiengänge an. Für die Aufnahme durch die
Hochschule gibt es zwei Möglichkeiten: Entweder erfolgt diese direkt nach dem
Abitur über ein besonderes Auswahlverfahren, oder aber – der häufiger beschrit-
tene Weg – über die Vorbereitung  des Studiums in den eigens dafür vorgesehenen
classes préparatoires ausgewählter lycées. Rund 40 der französischen Ingenieurs-
schulen bieten reine Informatik-Studiengänge an und ca. 30 weitere verfügen über
Spezialisierungsoptionen im zweiten und dritten Studienjahr. Die Ausbildung an
einer Grande École gilt in Frankreich im Informatikbereich ebenso wie in anderen
Disziplinen nach wie vor als der Königsweg mit den vielversprechendsten Karriere-
perspektiven. 

4.1.2.2 Universitäten
Auch wenn ein Universitäts-Studium die französischen Arbeitgeber nach Aussage
der befragten Experten nicht ganz so stark beeindruckt wie die an einer Inge-
nieursschule absolvierte Ausbildung, bieten die Universitäten eine Vielzahl von 
IT-Studienmöglichkeiten mit interessanten Arbeitsmarktperspektiven. Das Stu-
dienangebot war bereits vor der Einführung des europäisch orientierten LMD-
Systems stark gestuft (vgl. Kap. 3.2.2.) und geht im IT-Bereich von der Mindeststu-
dienzeit Bac+2 (Abitur + zwei Jahre Studium) über Bac+3 (Licence), Bac+4 (Master
M1), Bac+5 (Master M2, Diplom) bis hin zum Doctorat (Bac+8). Innerhalb der ein-
zelnen Fachbereiche bieten die Universitäten Studiengänge von allgemeinerer Aus-
richtung oder stärkerer Spezialisierung an. In Kapitel 4.3.1. werden die für den 
IT-Bereich relevanten Studienabschlüsse mit ihren Übergangsmöglichkeiten in den
Arbeitsmarkt detaillierter dargestellt.

4.1.3 Alternierende Ausbildung: Contrat d’apprentissage
Neben der Umstellung auf eine innereuropäisch vergleichbare Studienstruktur bil-
det die stärkere Praxisorientierung der beruflichen Erstausbildung innerhalb und
außerhalb der Hochschule ein zweites zentrales Thema der französischen Berufs-
bildungs- und Hochschulpolitik.52 Eine Erstausbildung im Rahmen eines Lehrver-
trags (contrat d’apprentissage) kann auf alle Diplome der beruflichen Erstausbil-
dung ebenso an der Hochschule wie außerhalb der Hochschule abzielen und eignet
sich somit auch als rechtliches Rahmenwerk für einen dualen Studiengang. Diese
werden von den Hochschulen gemeinsam mit der Wirtschaft (in der IT-Branche
nach Aussage des befragten Arbeitgeber-Experten z. B. über den Arbeitgeberzu-
sammenschluss CIGREF) etabliert. 
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52 Diese insgesamt zu beobachtende Tendenz wurde durch mehrere Interviewaussagen, insbesondere
durch den vom nationalen Bildungsministerium befragten Experten bekräftigt.
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4.2 Das Angebot beruflicher Weiterbildung im IT-Bereich

Die berufliche Weiterbildung richtet sich an Erwachsene, die sich in Arbeit oder
auf Arbeitssuche befinden. Wie in Kap. 3.3.5. ausgeführt, ist der französische Wei-
terbildungsmarkt für alle interessierten Akteure frei zugänglich. Die für die 
IT-Branche relevanten Anbieter beruflicher Weiterbildung lassen sich in vier Grup-
pen unterteilen: öffentliche Weiterbildungseinrichtungen (CNAM und GRETA),
halböffentliche Weiterbildungseinrichtungen (AFPA und Kammern), Hochschulen
(Universitäten und Grandes Ecoles) sowie private Weiterbildungsanbieter.

4.2.1 Die GRETA
Als öffentliche Weiterbildungseinrichtungen bieten die Zweigstellen der GRETA
Erwachsenen die Möglichkeit, die nationalen Diplome des Niveau V (CAP) bis
Niveau III (BTS) über eine Weiterbildung zu erwerben. In den meisten Bereichen
bieten die GRETA auch modulare Qualifizierungen an. 

Im Informatikbereich bieten die GRETA zahlreiche Ausbildungen an, darunter die
Schwerpunkte Grundlageninformatik, Lokale Netzwerke, Systemadministration,
Industrieinformatik und Anwendungsprogrammierung.53

4.2.2 CNAM – Centre National des Arts et Métiers
Das Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM), nationale Einrichtung für
Hochschulbildung und Forschung, untersteht dem nationalen Bildungsministeri-
um. Die Ausbildungen des CNAM richten sich an Angestellte oder selbständig Täti-
ge ebenso wie an Arbeitsuchende und Studienabgänger auf dem Weg in das
Berufsleben. Die Ausbildungen auf Hochschulniveau sind entweder diplomierend
(Diplome für den 1., 2. und 3. Studienzyklus, Ingenieursdiplom des CNAM, DEA,
DESS, Promotionsstudiengänge) oder auch rein qualifizierend und können von Ein-
zelnen ebenso wie über ein Unternehmen in Anspruch genommen werden. Insge-
samt stellt das CNAM jährlich über 7.000 Diplome aus, darunter 1.000 Ingenieurs-
diplome.54

Neben den nationalen Diplomen verleiht das CNAM rund 30 Kompetenzzertifika-
te (certificats de compétences), die in Kooperation mit dem jeweiligen beruflichen
Umfeld konzipiert wurden. Dies sind eher kürzere, auf 300 bis 350 Stunden ausge-
legte Weiterbildungen, die stark auf die berufliche Praxis zugeschnitten sind. 

Seit Mitte 2004 befindet sich eine neue Abteilung Weiterbildung Informatik im
Aufbau, die im Gegensatz zu den sonstigen Prinzipien des CNAM auch gewinnori-
entiert arbeiten wird. Idee ist, die Qualifikationen des Lehrpersonals verbunden
mit der  traditionell berufsorientierten Ausrichtung des CNAM zu nutzen, um indi-
viduelle, auf die jeweiligen Bedürfnisse von Unternehmen maßgeschneiderte Schu-
lungen anzubieten. Entsprechend verzichtet diese Abteilung auf einen klassischen
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53 Ein Auszug aus dem GRETA-Angebot für den Bereich Informatik s. z. B. www.greta-viva5.org/site/for-
mation.html

54 Le Cnam en chiffres | 2003 > 2004. Paris 2004
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Schulungs- und Seminarkatalog und erarbeitet ihr Angebot individuell mit dem
jeweiligen Kunden. 

Im Informatikbereich bietet das CNAM u. a. Weiterbildungen zu System- und Netz-
werkarchitektur, Datenbankadministration, Wirtschaftsinformatik, Industrieinfor-
matik, Systemintegration, Künstlicher Intelligenz und IT-Systemen an.55

4.2.3 AFPA und Kammern
Die im Jahr 1949 gegründete AFPA (Association française pour la formation des
adultes) untersteht der Aufsicht des französischen Sozialministeriums und erhält
eine Reihe von Subventionen, mittels derer sie Weiterbildung in vielen Berufsbe-
reichen, insbesondere für Beschäftigungssuchende, anbietet.

Die Weiterbildungen der AFPA im Bereich Informatik bereiten auf die titres pro-
fessionnels (s. Kap. 4.3.3.) des Sozialministeriums vor. Diese setzen sich aus drei
Berufskompetenzzertifikaten zusammen (CCP certificat de compétence profession-
nelle), die auch einzeln erworben werden können. Da die Finanzierer, allen voran
die Ausschüsse der Regionen, verstärkt nur noch kürzere Weiterbildungen für
Beschäftigungssuchende in einer Größenordnung von 400 bis 500 Stunden bewil-
ligt werden, decken diese Weiterbildungen zunehmend in etwa ein Drittel des titre
professionnel ab.56

Insgesamt 140 AFPA-Zentren bereiten auf die informatikbezogenen titres profes-
sionnels vor.57 Damit steht die AFPA in Konkurrenz zu weiteren 250 privaten Bil-
dungszentren, die ebenfalls für die Vorbereitung der titres professionnels aner-
kannt sind.58

Die Weiterbildungszentren der Industrie- und Handelskammern schulen jährlich
ca. 370.000 Teilnehmer (beschäftigt oder arbeitsuchend) in 214 Zentren.59 Das
Angebot ist vielfältig und deckt u. a. auch den Informatik-Bereich ab. Zu längeren
berufsqualifizierenden Schulungsangeboten zählt z. B. der Technicien de mainten-
ance en micro-informatique; auch zahlreichere kürzere Kurse befinden sich im
Angebot. 

Die Schulungen der Industrie- und Handelskammern schließen mit hauseigenen
Zertifikaten. Parallel dazu vergibt die der kammergebundene Association pour la
Certification des Compétences Professionnelles ein Zertifikat zu Kompetenz im
Unternehmen (Certificat de Compétences en entreprises). Dieses Zertifikat stellt
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55 Ibid.
56 Experteninterview mit einem Vertreter der AFPA.
57 Dazu gehören u. a. Technische Assistenz für Informatik (Niveau IV), Netzwerktechniker (Niveau IV),

Höherer Netzwerktechniker (Niveau III), Softwareentwickler (Niveau III), IT-Projektbeauftragter
(Niveau II).

58 Experteninterview mit einem Vertreter der AFPA.
59 Vgl. AFPA association pour la formation professionnelle des adultes: Dossier sectoriel et profession-

nel – Informatique et télécommunications. Arbeitsdokument des Département Sectoriel Tertiaire de
la DEAT. o. O. 2001, S. 53.
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eine Art Kompetenz-Portfolio dar, das nichts über eine absolvierte Ausbildung
besagt.60

4.2.4 Hochschulen
Die hochschulische Weiterbildung ist in einem nationalen Kompetenznetzwerk
organisiert (82 Universitäten, 94 technische universitäre Institute – insititut univer-
sitaire techniques IUT – und 114 Ingenieursschulen), deren Koordination der Kon-
ferenz der Leiter der universitären Weiterbildungsabteilungen (Conférence des
directeurs de services universitaires de formation continue) obliegt. Im Informatik-
bereich bewegen sich mehr als 100 hochschulische Weiterbildungseinrichtungen.
Diese sehen sich vor der Herausforderung, ihr Weiterbildungsangebot von der dis-
ziplinär orientierten Logik der Studiengänge auf die praktischen, sich aus einer
Berufstätigkeit heraus ergebenden Bedürfnisse, auszurichten. Inhaltlich orientiert
sich das Weiterbildungsangebot der Hochschulen primär an den regionalen Bedürf-
nissen ihrer Standorte.

Die Grandes Ecoles bieten im Informatik-Bereich eine Reihe spezialisierter Master-
Aufbaustudiengänge an (mastères spécialisés), die ihren Titel auch nach der LMD-
Reform beibehalten sollen (s. Kap. 4.3.5.1.).61 

4.2.5 Private Bildungsanbieter
Neben den öffentlichen und halböffentlichen Weiterbildungseinrichtungen
(GRETA, AFPA, CNAM, Hochschulen etc.) gibt es in Frankreich eine große Anzahl
privater Schulungshäuser, die auf IT-Weiterbildung spezialisiert sind. Dabei lassen
sich zwei große Gruppen unterscheiden:

• Die mehr oder minder eigenständig agierenden Weiterbildungssektionen
großer IT-Unternehmen, wie HP, IBM, Cap Gemini Institut, Atos Centre de
Formation, Unilog formation etc.

• Private Organisationen, die auf Weiterbildung spezialisiert sind, wie z. B. Lear-
ning Tree International, Global Knowledge Network.

4.2.6 Alternierende Ausbildung: Contrat de professionalisation
Während der contrat d’apprentissage den vertraglichen Rahmen für eine praxisan-
gebundene Erstausbildung bildet (s. Kap.4.1.3.), zielt der contrat de professionali-
sation auf eine stärkere Praxisorientierung der Maßnahmen im Bereich der beruf-
lichen Weiterbildung ab. Im Rahmen eines contrat de professionalisation kann z. B.
ein Titel des Sozialministeriums, aber auch ein Zertifikat der Branchen (CQP) erwor-
ben oder ein weiterbildendes duales Studium absolviert werden.
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60 www.passinformatique.com/60-formationcontinue/30-20-51_CCE.asp
61 Hier besteht eine gewisse Verwechslungsgefahr mit den master der Universitäten nach gesamteuro-

päsischem Vorbild.
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4.3 Diplome, Titel und Zertifikate mit Relevanz für den IT-Bereich

Im Laufe der letzten fünfundzwanzig Jahre wurden in Frankreich verschiedene
Verfahren zur Anerkennung beruflicher Erfahrungen und Kompetenzen entwik-
kelt. Dies blieb nicht ohne Auswirkungen auf die Rolle der Sozialpartner und führ-
te zu einer verstärkten Berücksichtigung der individuellen Qualifikationen in Tarif-
verträgen und -vereinbarungen. Das vom französischen Staat über lange Zeit
geführte Monopol zur Verleihung von Titeln und Abschlüssen in allgemeinschuli-
scher wie in beruflicher Bildung wurde mit der den Sozialpartnern und Unterneh-
men verliehenen Berechtigung zur Anerkennung von Qualifikationen gebrochen.62

Für den IT-Bereich sind vier Arten der Anerkennung oder des Nachweises von Qua-
lifikationen relevant:

• Nationale Diplome (z. B. BTS, Master und Ingenieursdiplom) 
• Die Titel des Sozialministeriums titres professionnels
• Die Zertifikate der Branchen (CQP)
• Private Zertifizierungen und Abschlüsse (z. B. hauseigene Zertifikate von Hoch-

schulen und Weiterbildungsanbietern, Produkt-, Herstellerzertifikate)

Wie zuvor bereits erwähnt, ist es seit der gesetzlichen Ausweitung der Anerken-
nung beruflicher Erfahrung über VAE im Jahr 2002 (vgl. Kap. 3.3.5. und Kap. 7) den
Aus- bzw. Weiterzubildenden explizit freigestellt, auf welchem Weg sie ein Diplom,
einen Titel oder ein Zertifikat erwerben wollen. Im Zuge der Umsetzungsbestre-
bungen für lebenslanges Lernen führen alle Bildungswege, sei es Erstausbildung,
Weiterbildung oder VAE, zu identischen Abschlüssen, denen nach außen hin nicht
anzusehen ist, welcher Bildungsweg beschritten wurde. Die nachfolgende Eintei-
lung nach Erstausbildung und Weiterbildung ist demnach nicht als absolut zu ver-
stehen; insbesondere die Kategorisierung des Bereichs „Erstausbildung“ erfolgte
vielmehr aus Gründen der Übersichtlichkeit und im Hinblick auf herkömmliche
Strukturen sowie die tendenzielle quantitative Verteilung der Abschlüsse auf die
einzelnen Bildungswege.

4.3.1 Erstausbildung: Nationale Diplome
Mag die Vielzahl der möglichen Abschlüsse dem externen Betrachter zunächst sehr
unübersichtlich erscheinen, so sind die Diplome des nationalen Bildungswesens
den französischen Arbeitgebern wohlbekannt. Jeder Abschluss (BTS, DEUST, licence
pro etc.) verweist auf eine bestimmte Anzahl von Ausbildungs- bzw. Studienjahren,
mit denen das jeweilige Ausbildungsniveau innerhalb einer national festgelegten
Gradskala identifizierbar wird. Aktuell bewegen sich die nationalen Abschlüsse
und Diplome auf einer Gradskala von I bis V.63
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62 Vgl. CEDEFOP – Centre européen pour le développement de la formation professionnelle : Das Berufs-
bildungssystem in Frankreich. Luxemburg 2000, S. 109

63 Zur Erläuterung der Skala s. Anm. 10 in Kap. 3.2.1.
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4.3.1.1 Diplome des nationalen Bildungswesens
Die berufsbildenden Abschlüsse des nationalen Bildungswesens lassen sich in zwei
Kategorien unterteilen. Auf der einen Seite stehen die Diplome des technologisch-
fachschulischen Bildungswesens (CAP, BTS), auf der anderen Seite stehen die von
den Universitäten ausgestellten Diplome, die ein Studium nachweisen.

Die Einteilung der hochschulischen Ausbildung erfolgt traditionell nach Zyklen
(cycles). Die ersten beiden Zyklen erstrecken sich über jeweils zwei Jahre, der drit-
te Zyklus umfasst die nachfolgenden Studienjahre bis zum Doktorat (Bac+8).

1. Zyklus (BAC+2)
• Einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss bildet nach dem zweiten Stu-

dienjahr das DEUST (Diplôme d’Études Universitaires Scientifiques et Techni-
ques). Für den Informatikbereich werden derzeit rund zehn verschiedene
DEUST-Programme angeboten.64

• Das DEUG (Diplôme d’Études Universitaires Générales) stellt keinen berufs-
qualifizierenden Abschluss dar, öffnet jedoch den Weg für eine Vielzahl von
Möglichkeiten der Spezialisierung im Informatikbereich im zweiten Studien-
zyklus.

• Ziel des DUT (Diplôme Universitaire de Technologie) ist, in relativ kurzer Stu-
dienzeit höhere Techniker für den direkten Übergang in den Arbeitsmarkt
auszubilden. Für den Informatikbereich gibt es insgesamt zehn DUT.

• Das Ausbildungsziel des BTS (Brevet de Technicien Supérieur) ist dem des DUT
recht ähnlich, legt jedoch einen noch stärkeren Schwerpunkt auf die techni-
sche Spezialisierung. Für den Informatikbereich gibt es drei BTS. Im Gegen-
satz zu den übrigen Diplomen des ersten Zyklus´ wird das BTS nicht an der
Hochschule, sondern in einem eigens dafür eingerichteten Bereich von lycées
oder Privatschulen erworben.65

Alternativ zum direkten Übergang in das Erwerbsleben gibt es für BTS und DUT
ebenfalls eine Reihe von Anschlussmöglichkeiten an den Universitäten und über
ein Auswahlverfahren (concours) auch an den Ingenieursschulen. 

Auch im zweiten und dritten Zyklus wurden neben der Einführung der europa-
weit anerkannten Abschlüsse die bis dato bewährten Diplome parallel beibehalten.
Für jeden möglichen Abschluss gibt es eine Reihe von auf die IT-Branche ausge-
richteten Spezialisierungen. 

JUTTA BREYER 341

64 Diese wie die nachfolgenden Zahlen ergab eine Datenrecherche im Mai 2005 auf www.passinforma-
tique.com.

65 www.passinformatique.com
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2. Zyklus (Bac+3/+4)
• Licence professionnelle: entspricht dem europaweit einzuführenden Bache-

lor (zehn Spezialisierungen für den Informatikbereich)

• Master professionnel (M1): Erste Stufe des europäsischen Master of Enginee-
ring (vier Jahre Studium)

• Master recherche (M1): Erste Stufe des europäischen Master of Science (vier
Jahre Studium)

3. Zyklus (Bac+5/+6/+7/+8...)
• Diplôme: herkömmlicher Studienabschluss nach fünf Jahren Studium 

• Master professionnel (M2): Zweite Stufe des europäischen Master of Enginee-
ring (fünf Jahre Studium)

• Master recherche (M2): Zweite Stufe des europäischen Master of Science (fünf
Jahre Studium)66

Mit der Anpassung der französischen Hochschullandschaft an die europaweit ver-
gleichbaren Anschlüsse Licence (Bac+3), Master (Bac+5) und Doctorat (Bac+8) ist
derzeit ein verstärkter Trend zu beobachten, dass die Bac+2-Absolventen zumin-
dest ein weiteres Studienjahr anschließen, um international konkurrenzfähig sein
zu können. Im Jahr 2003 entschieden sich 33 Prozent der BTS und 64 Prozent der
DUT für ein weiterführendes Studium.67

4.3.1.2 Ingenieurstitel
Zur Verleihung eines Ingenieurstitels werden die Grandes Ecoles d’Ingénieurs durch
die Commission des titres d’ingénieurs berechtigt – eine nationale Kommission, die
sich aus Vertretern der Wirtschaft und der Hochschule zusammensetzt. 

Auch Universitäten (darunter z. B. Paris 6, Grenoble, Valenciennes, Bordeaux) bie-
ten Studiengänge mit durch die Kommission homologisiertem Ingenieurs-
Abschluss an. Darüber hinaus gibt es am CNAM die Möglichkeit, ein diplôme d’in-
génieur du CNAM zu erwerben. Auch hier überwacht die Kommission die Qualität
des Studiengangs.

Die Erstausbildung zum Erwerb eines Ingenieurstitels dauert in der Regel fünf Jah-
re (Bac+5). Für den Erwerb des Abschlusses über eine Weiterbildung werden
mindestens drei Jahre Berufserfahrung vorausgesetzt. In diesem Falle kann die Stu-
diendauer zwischen 24 Monaten (Vollzeit) und vier bis fünf Jahren (berufsbeglei-
tend) in Anspruch nehmen. Zugangsvoraussetzung ist hier in der Regel ein Studi-
enausgangsniveau von Bac+2.68
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66 www.passinformatique.com.
67 Ibid.
68 Ibid.
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4.3.2 Weiterbildung: Diplomierende Studiengänge des CNAM 
Wie in Kapitel 4.2.2. näher ausgeführt, verfügt das CNAM (Conservatoire Natio-
nale des Arts et Métiers) als dem nationalen Bildungsministerium unterstehende
Einrichtung für Hochschulbildung und Forschung über einen Sonderstatus in der
französischen Hochschullandschaft. Dieser Status berechtigt das CNAM zur Vorbe-
reitung und Ausstellung der nationalen Diplome, die parallel durch einen Hinweis
auf die Institution gekennzeichnet sind (z. B. Diplôme d’ingénieur Cnam (HTT)
Informatique). 

Ein wesentliches Charakteristikum der diplomierenden Studiengänge liegt in ihrer
Konzeption speziell für Erwachsene, die neben der Hochschulreife bereits über
berufliche Erfahrung verfügen. Für den Nachweis beruflicher Erfahrung gibt es
zwei Möglichkeiten:

• Entspricht die ausgeübte Berufstätigkeit in Inhalt und Niveau dem angestreb-
ten Abschluss, so werden in der Regel mindestens zwei Jahre Berufserfahrung
vorausgesetzt; für die Vorbereitung eines DUT genügt ein Jahr.

• Entspricht die bisher ausgeübte Berufstätigkeit in Inhalt und Niveau nicht dem
angestrebten Abschluss, so muss neben einer zwei- bzw. dreijährigen Berufs-
tätigkeit ein mindestens dreimonatiges, inhaltlich relevantes Praktikum oder
aber die konkrete Aussicht auf eine Stelle in der angestrebten hochschulischen
Spezialisierung nachgewiesen werden.69 

Alle Studiengänge sind modular aufgebaut, so dass sie nach individuellen Bedürf-
nissen organisiert und auch berufsbegleitend wahrgenommen werden können.
Wie die Abbildung 8 verdeutlicht, deckt das Angebot des CNAM im Informatik-
Bereich alle Stufen des französischen Hochschulwesens ab.

Abbildung 8:  Diplomierende Studiengänge des CNAM – Studienabschlussniveaus
im Bereich Informatik (CNAM)70
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4.3.3 Weiterbildung: Titel des Sozialministeriums titres professionnels
Die im Namen des Sozial- und Arbeitsministeriums (Ministère national des affaires
sociales, du travail et de la solidarité) ausgestellten titres professionnels attestie-
ren, dass die jeweilige Person über eine Gesamtheit von Kompetenzen, Fähigkei-
ten und Wissen verfügt, eine qualifizierte berufliche Tätigkeit auszuüben. Aus rund
300 Profilen sind sieben Profile auf die Informatikbranche zugeschnitten, die sich
je nach Zugangsbedingungen und Komplexität der Profile auf den nationalen
Niveaustufen II bis V bewegen: 

• développeur informatique (Niveau III)
• responsable de projets en systèmes d’information (Niveau II)
• technicien d’assistance en informatique (Niveau IV)
• technicien réseaux et télécommunications d’entreprise (Niveau IV)
• technicien supérieur de support en informatique (Niveau III)
• technicien supérieur en réseaux informatiques et télécommunications d’entre-

prises (Niveau III)
• technicien supérieur gestionnaire de ressources informatiques (Niveau III).

Die mit dem Erwerb eines titre professionnel schließende Weiterbildung ist primär
für Arbeitsuchende und Kandidaten mit beruflicher Erfahrung konzipiert und wird
häufig als arbeitsmarktpolitische Maßnahme durch die Regionen gefördert. Ein
praktischer Anteil innerhalb der klassisch seminarorientierten Weiterbildung ist
notwendig, die Länge der Praxisphase kann je nach Bildungsanbieter variieren.
Jeder Titel setzt sich aus drei so genannten Kompetenzzertifikaten (CCP certificat
de compétences professionnels) zusammen, die gemeinsam die dem jeweiligen
Profil zugeordneten Kompetenzen abdecken und entweder einzeln oder inner-
halb einer das gesamte Profil abdeckenden Weiterbildung erworben werden kön-
nen. Die einzelnen CCPs sind jeweils fünf Jahre gültig.  

Nach Aussage eines befragten Experten ist die Förderbereitschaft insbesondere
der Regionen in den vergangenen Jahren stark zurückgegangen. Wurde vorher
meist die gesamte Weiterbildung finanziert, so steigt die Tendenz zur Bewilligung
kürzerer Maßnahmen über 400 bis 500 Stunden, die den Erwerb eines CCP ab-
decken.71

4.3.4 Weiterbildung: Zertifikate der Branchen (CQP)
Die CQP (certificat de qualification professionnelle) werden im beständigen Dis-
kurs zwischen Arbeitgebern und Gewerkschaften einer Branche konzipiert und
von der jeweiligen Branche ausgestellt. Die Definition eines CQP erfolgt über die
Präzisierung der für eine bestimmte Tätigkeit erforderlichen Kompetenzen, Kennt-
nisse und Fähigkeiten. Der Erwerb eines CQP ist über eine Weiterbildung oder den
Nachweis beruflicher Erfahrung möglich. Prüfende Instanz ist eine branchenintern
paritätisch besetzte Kommission.72
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4.3.4.1 Branchenverband Métallurgie
Die von den Sozialpartnern der französischen Metallindustrie entwickelten Bran-
chenzertifikate CQPM (certificats de qualification paritaire de la métallurgie) atte-
stieren den „Erwerb beruflicher Fähigkeiten, die für die Ausübung einer Tätigkeit
notwendig sind“.73 Von den bislang rund 180 Profilen sind 13 Zertifikate im Bereich
Informatik angesiedelt. Diese bewegen sich auf den Niveaus IV bis II der nationa-
len Qualifikationsskala.

• Administrateur (trice) de réseaux d entreprise (Niveau IV)
• Assistant(e) de projet en systèmes industriels informatisés (Niveau IV)
• Assistant(e) de projet informatique (Niveau IV)
• Chargé de projet informatique et réseaux (Niveau IV) 
• Correspondant(e) pour les technologies de l information et de la communica-

tion (Niveau IV)
• Opérateur en installation et maintenance de réseaux de transmission par fibres

optiques (Niveau II)
• Technicien de maintenance réseaux (Niveau IV) 
• Technicien de télécommunication, réseaux informatiques et domotiques

(Niveau III)
• Technicien en équipements de télésurveillance, vidéocommunication et télé-

phonie privée (Niveau III)
• Technicien en installation et en développement micro-informatique (Niveau IV)
• Technicien en instrumentation intelligente et en transmissions de données

(Niveau IV)
• Technicien micro-informatique (Niveau III)
• Technicien pour le développement de l informatique industrielle dans le sec-

teur de la mécanique (TEDIM) (Niveau IV).

4.3.4.2 Branchenverband Syntec Informatique
Der Arbeitgeberverband der IT-Herstellerunternehmen Syntec Informatique hat
zum 8. März 2001 ein Branchenabkommen unterzeichnet, das die Schaffung eini-
ger IT-spezifischer Qualifikationsprofile vorsieht. Das erste CQP der Branche ist
aktuell noch in Vorbereitung, sein Profilschwerpunkt liegt im Bereich Netzwerk-
administration (administrateur de réseau d’entreprise). Als Motivation für die
Schaffung des Profils nannte die befragte Expertin des Verbandes die Einschät-
zung, dass es aktuell keine Zertifizierung gebe, die den Anforderungen der Unter-
nehmen in diesem Bereich entspricht. An dieser Stelle fällt auf, dass der Konkur-
renzverband der Metallindustrie bereits ein solches Zertifikat entwickelt hat und
anbietet. Ein möglicher Unterschied könnte hier in der zugeordneten Niveaustu-
fe liegen. Nach Aussage des Syntec Informatique lag in der Definition des Niveaus
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die größte Schwierigkeit der Profilkonzeption; für das Profil des Netzwerkadminis-
trators konnten sich die Sozialpartner schließlich auf die Niveaustufe III einigen.74

4.3.5 Weiterbildung: Private Zertifizierungen und Abschlüsse
4.3.5.1 Hauseigene Abschlüsse und Diplome nationaler Bildungseinrichtungen
Die hauseigenen Diplome und Abschlüsse der nationalen Bildungseinrichtungen
sind im Gegensatz zu den nationalen Diplomen nicht staatlich anerkannt. Ihr
Arbeitsmarktwert variiert entsprechend stark mit Bekanntheitsgrad und Ruf der
jeweiligen Institution. Für den Informatikbereich sind folgende Abschlüsse von
Relevanz:

• Diplômes d’université (DU): Auf Initiative der Universitäten geschaffen, reagie-
ren die DU meist auf regionale Bedürfnisse der beruflichen Bildung.

• Zertifikate des CNAM: Das CNAM bietet eine Vielzahl kürzerer berufsbeglei-
tender Qualifizierungen an, die mit einem certificat professionnel oder einem
certificat de compétence schließen.  

• Spezialisierte Master der Grandes Ecoles (Mastère spécialisé MS): Auf konkre-
te Bedürfnisse der Wirtschaft hin konzipiert und mit dem Gütesiegel der Con-
férence des Grandes Ecoles versehen, werden die MS zumeist in Form einer
Weiterbildung an einer staatlich anerkannten Grande Ecole erworben. Das
postgraduale Studium dauert in der Regel mindestens zwei Semester und setzt
sich aus einem Theorieteil, einer Forschungsarbeit in der Industrie sowie einer
Abschlussarbeit zusammen. Zugangsvoraussetzung ist ein inhaltlich adäqua-
tes Diplom der Stufe Bac+4 oder Bac+5. Im Jahr 2004/05 boten die 107 Mit-
glieder der Conférence des Grandes Ecoles 358 spezialisierte Masterprogram-
me an, 21 davon entfielen auf den Bereich Informatik.75

4.3.5.2 Herstellerzertifikate
Nach Auskunft und Einschätzung der befragten Experten spielen die Produkt- und
Herstellerzertifikate der IT-Branche aus den Häusern Microsoft, SAP etc. auch auf
dem französischen IT-Beschäftigungsmarkt eine nicht unwesentliche Rolle. Als
Zusatzqualifikation werden diese Spezialisierungen in Stellenausschreibungen häu-
fig explizit gefordert, zumeist ergänzend zu einer umfassenderen, staatlich aner-
kannten Ausbildung. Eine formale Einbindung der Herstellerzertifikate in das
öffentlich-rechtliche Leistungsnachweissystem ist in Frankreich bisher nicht erfolgt
und nach Aussage der befragten Experten auch nicht vorgesehen.

4.3.5.3 Private Schulungsanbieter
Die hauseigenen Zertifikate privater Schulungsanbieter unterliegen keinen quali-
tativen Standards. Der Markt ist hier ähnlich wie in Deutschland sehr unübersicht-
lich und die Bedeutung der Zertifikate für den Arbeitsmarkt mit dem Einsetzen
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17.3.2005 erzielt.
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der Branchenkrise stark zurückgegangen. Branchenverbände und Beratungsinstiu-
tionen leisten an dieser Stelle Aufklärungsarbeit, indem sie die Weiterbildungswil-
ligen aufrufen, sich möglichst vor einer Weiterbildung eingehend nach Ruf, Qua-
lität und Arbeitsmarktwert des angestrebten Zertifikats und der diesem zugrunde
liegenden Qualifizierung zu erkundigen.

4.3.6 Nationales Berufszertifizierungsverzeichnis RNCP
Das nationale Verzeichnis beruflicher Zertifizierung (répertoire nationale de la cer-
tification professionnelle) obliegt in Aufbau und Pflege der nationalen Kommissi-
on für berufliche Zertifizierung (commission nationale de la certification professi-
onnelle), die mit dem Sozialmodernisierungsgesetz am 17. Januar 2002 (n°2002-73)
offiziell ins Leben gerufen wurde.76

Neben der Betreuung des Zertifizierungsverzeichnisses ist die dem Premierminis-
ter unterstehende Kommission mit der ehrgeizigen Aufgabe  betraut, die regel-
mäßige Aktualisierung und Anpassung der Diplome und Titel vor dem Hintergrund
der Entwicklungen in der Berufsbildung und der Berufswelt kontinuierlich zu über-
wachen. Darüber hinaus kann sie an die Diplome und Zertifikate vergebenden Bil-
dungseinrichtungen Empfehlungen abgeben und soll den Einzelnen sowie den
Unternehmen Auskünfte geben über teilweise oder gesamte Äquivalenzen der im
Verzeichnis registrierten Abschlüsse untereinander sowie deren Einordnung gegen-
über anderweitig in Europa vergebenen Zertifzierungen. Die Kommission setzt
sich aus jeweils zehn Vertretern der nationalen Ministerien sowie der Sozialpart-
ner zusammen.77

Mit dem nationalen Zertifizierungsverzeichnis wird erstmals das Ziel verfolgt, alle
staatlich anerkannten Diplome, Titel und Zertifikate in einer gemeinsamen Daten-
bank zu erfassen. Neben der staatlichen Anerkennung geben die Einträge Aus-
kunft über die Einordnung in der nationalen Niveau-Skala (I-V), die Zugangswege
zu dem jeweiligen Abschluss sowie Anerkennungsmodalitäten gegenüber ande-
ren Abschlüssen. Ein wesentlicher Aspekt der Einträge ist die Beschreibung des zu
vermittelnden Wissens nach zu erwerbenden Kompetenzen.  

Die Kompetenzorientierung der Qualifikationsbeschreibungen bildet die Brücke
zu der Anerkennung der beruflichen Erfahrung über VAE. Alle im RNCP aufgeführ-
ten und damit homologisierten, d. h. staatlich anerkannten Diplome, Titel und Zer-
tifikate müssen neben dem Weg der Erstausbildung oder Weiterbildung auch über
die Anerkennung beruflicher Erfahrung erreichbar sein. Somit fordert der Gesetz-
geber die Bildungsinstitutionen konkret auf, sich im Bereich VAE zu engagieren,
wenn diese eine offizielle Anerkennung ihrer Berufsbildungsabschlüsse anstreben.
Das RNCP ist seit Mai 2004 öffentlich zugänglich und befindet sich noch im Aufbau.
Den aus der Wirtschaft befragten Experten war es noch nicht bekannt, und die
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Phase der Eintragung existierender Abschlüsse ist noch längst nicht abgeschlossen.
Eine Recherche für den Bereich Informatik ergab im Juni 2005 erst 89 Einträge.78

4.3.7  Aussagen zu Arbeitsmarktwert und quantitativer Bedeutung der Abschlüsse
Verlässliche und statistisch fundierte Aussagen zu Wertigkeit und quantitativer
Bedeutung der im IT-Bereich erzielbaren Aus- und Weiterbildungsabschlüsse zu
treffen, ist in dem für diese Studie festgelegten Rahmen nur in Ansätzen möglich.

Die Befragung aller Experten ergab grundsätzlich, dass die nationalen Diplome
der hochschulischen Erstausbildung allesamt einen guten Ruf bei den Arbeitge-
bern genießen. Je nach Komplexität und Eigenverantwortung der auszuführen-
den Tätigkeiten bewegen sich die Anforderungen der IT-Arbeitgeber zwischen
einem Bac+2 (z. B. DUT, BTS, was dem Niveau III der nationalen Skala entspricht)
und Bac+5/6/7/8. Wie bereits erwähnt, genießen im Wettbewerb zwischen Univer-
sitäten und den Grandes Ecoles d’Ingénieurs die Absolventen der Ingenieursschu-
len unumstritten den besseren Ruf; der Erwerb eines Mastère Spécialisé an einer
Grande Ecole erhöht nochmals die Chancen auf einen hoch qualifizierten Arbeits-
platz.

Nach Angaben des IT-Arbeitgeberverbandes Syntec Informatiqe verfügen über 
50 Prozent der in der Informatikbranche arbeitenden Fachkräfte über eine Min-
destqualifikation von Bac+3 (drei Jahre Studium) und bewegen sich damit auf den
Niveaus II und I der nationalen Skala, weitere 25 Prozent der Beschäftigten stehen
mit einem Bac+2 (zwei Jahre Studium) auf Niveau III. Somit verfügen zwei Drittel
der IT-Beschäftigten Frankreichs über eine mit einem nationalen Diplom versehe-
ne berufliche Qualifikation auf Hochschulniveau.79

Abbildung 9:  Qualifikationsniveaus der IT-Fachkräfte in Frankreich 
(Syntec Informatique)
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Eine grundsätzliche Einschätzung der Wertigkeit der Abschlüsse im Bereich der 
IT-Weiterbildung außerhalb der Diplome des nationalen Bildungswesens lässt sich
weitaus schwieriger vornehmen. 

Die Vermittlungsquote der titres professionnels ist seit dem Jahr 2000 mit den
Umsatzeinbrüchen der Branche stark zurückgegangen. Lag diese nach Aussage der
AFPA Ende der neunziger Jahre je nach Spezialisierung der Kursteilnehmer zwi-
schen 70 und 90 Prozent, so finden heute nur knapp die Hälfte der Kursabsolven-
ten der AFPA eine neue Beschäftigung. Angesichts der Ende 2001 einsetzenden
und sich nur zögerlich abmildernden Beschäftigungskrise in der IT-Branche kön-
nen diese Vermittlungsquoten noch immer als positiv angesehen werden.

Über den Arbeitsmarktwert der Branchenzertifikate konnten im Rahmen dieser
Studie keine verlässlichen Aussagen ermittelt werden. Da sich die meisten der von
der Metallindustrie ausgestellten Zertifikate auf dem Niveau IV bewegen, kann
davon ausgegangen werden, dass diese eine Lücke schließen zwischen der hoch-
schulischen Ausbildung (Niveau I-III) und den beruflichen Abschlüssen der Sekun-
darstufe II (Niveau V). Die Branchenzertifikate des Verbandes Syntec Informatique
befinden sich, wie in Kap. 4.3.4.2. dargestellt, noch im Aufbau und sind nach Aus-
sage einer Verbandssprecherin bei den Arbeitgebern noch gar nicht bekannt.

Der Arbeitsmarktwert der Zertifikate bekannter Hersteller wie Microsoft und SAP
ist bei allen befragten Experten unumstritten. Diese Zertifikate werden jedoch eher
als sinnvolle Zusatzqualifikation zu einer breiteren fachlichen Ausbildung inner-
halb des nationalen Bildungswesens gesehen, die den Unternehmen u. a. als qua-
litatives Argument gegenüber ihren Kunden zu gute kommen kann. Von Seiten
der Politik und der Verbände gibt es durchaus Bestrebungen, neutrale und pro-
duktunabhängige Zertifizierungen in Konkurrenz dazu zu setzen, was sich in den
titres professionnel sowie den Branchenzertifikaten manifestiert.

Mit der nach dem Jahr 2001 einsetzenden Krise insbesondere der IT-Herstellerbran-
che80 sank der Wert der hauseigenen Zertifikate privater Schulungshäuser auf dem
Arbeitsmarkt rapide ab. Erste Opfer der Entlassungswelle waren nach Aussage von
Syntec Informatique auch in Frankreich zumeist Quereinsteiger, die sich über eine
mehrmonatige Weiterbildung bei einem IT-Schulungsunternehmen entsprechen-
des IT-Knowhow angeeignet hatten und bis zum Zeitpunkt ihrer Entlassung nicht
ausreichend Berufserfahrung sammeln konnten.
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5. Definitionsansätze zu IT-Tätigkeitsfeldern und IT-Berufsprofilen

Im Laufe der vergangenen 15 Jahre wurde in Frankreich von verschiedenen Insti-
tutionen und Interessenverbänden eine Reihe von Referenzwerken entwickelt, die
mehr oder weniger vollständig die Aufgabenbereiche und Tätigkeitsprofile der 
IT-Branche abdecken. Ein interessanter Unterschied zur deutschen Herangehens-
weise liegt hier darin, dass die Hersteller- und Anwenderbranche getrennt an 
diese Arbeit herangehen. Insbesondere das CIGREF argumentiert, dass die Anfor-
derungen der Anwender andersartig gestaltet seien als die der Herstellerunter-
nehmen. Die Notwendigkeit einer solchen Differenzierung ist fraglich, doch liegt
dieses Phänomen mit Sicherheit auch in der Historie der Verbandsorganisationen
und daraus resultierenden Parallelinteressen begründet.

Neben den Branchenverbänden hat auch die AFPA ein Referenzwerk entwickelt
Das Berufeverzeichnis der nationalen Arbeitsagentur ANPE hat nochmals eigene
Profilbeschreibungen. Hinzu kommen die Curricula der CQP, die jedoch nur einen
kleineren Teil der IT-Arbeitsbereiche abdecken.

Im Rahmen dieser Studie soll auf die Nomenklaturen des CIGREF sowie des Syntec
Informatique exemplarisch eingegangen werden. Vorab sei bereits darauf hinge-
wiesen, dass sich diese – wie das deutsche IT-Weiterbildungssystem – an der
Beschreibung der Profile im IT-Prozess orientieren und der Schwerpunkt auf der
Kompetenzorientierung liegt. Im Gegensatz zum deutschen System sind sie nicht
in ein Nachweissystem eingebunden und beschreiben stattdessen karriererelevan-
te Aspekte wie mögliche Ausbildungswege, benötigte Berufserfahrung sowie Kar-
riereperspektiven.  

5.1 Perspektive der Anwenderbranche: Die Nomenklatur des CIGREF

Der CIGREF (Club informatique des grandes entreprises françaises) vereint seit dem
Jahr 1970 die großen französischen Unternehmen im IT-Anwenderbereich unter
einem Dach. Zu seinen Mitgliedern zählen viele bekannte Firmen verschiedener
Branchen, darunter Bankwesen, Versicherungen, Energie, Industrie, Dienstleis-
tungsunternehmen etc. Die Mitgliedsfirmen des CIGREF machen ein Drittel des
Gesamtbudgets der französischen ITK-Branche aus; 120 000 IT-Experten betreuen
die Systeme und Netzwerke für insgesamt mehr als vier Millionen Endanwender.
Erklärtes Ziel des Verbandes ist, den Einsatz moderner EDV-Strategien als Wert-
schöpfungsfaktor im Unternehmen kontinuierlich voranzutreiben. Auf dieser
Begegnungs- und Austauschplattform treffen sich nach Verbandsaussagen Ent-
scheider aus aktuell 118 französischen und europäischen Anwenderunternehmen,
um sich zu IT-Praxis und neuen Strategien auszutauschen. Die Institution führt jähr-
lich Studien zu Themen von allgemeinem Interesse für die Unternehmen durch.81
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Die Arbeit an der im Februar 2005 zuletzt aktualisierten Berufs-Nomenklatur im
IT-Bereich Les emplois-métiers du système d’information dans les grandes entre-
prises utilisatrices wurde im Jahr 1991 begonnen. Personalverantwortliche der IT-
Abteilungen aus den CIGREF-Mitgliedsunternehmen erarbeiteten in fünf Jahren
ein erstes gemeinsames Rahmenreferenzwerk (ersch. 1995), das bis Februar diesen
Jahres vor dem Hintergrund der jeweils aktuellen Entwicklungen in der IT-Bran-
che insgesamt viermal aktualisiert wurde. Somit bietet die Nomenklatur nicht nur
einen zeitnahen Spiegel der aktuellen Beschäftigkeitsfelder und Profile der IT-Bran-
che, sondern dokumentiert parallel dazu auch die Entwicklung der Berufe: In den
Jahren 2000, 2001, 2002 und 2005 wurden neben den Profilanpassungen und -prä-
zisierungen eine Reihe von Profilen neu definiert oder aber auch wieder entfernt.
Kürzesten Bestand hatte der Multimedia-Entwickler (Concepteur / développeur
internet et multimédia), der im Jahr 2001 neu hinzukam und bereits ein Jahr spä-
ter wieder aus der Nomenklatur verschwand. Andere hingegen, wie beispielswei-
se der Projektmanager oder der Anwendungsentwickler, waren von Anfang an
dabei und wurden bis heute lediglich an den aktuellen Stand der Entwicklung der
Profile sowie die Gesamtkonzeption der Nomenklatur angepasst.82

Aktuell enthält die Nomenklatur 31 Berufsprofile, die nach sechs Tätigkeitsfeldern
klassifiziert sind:

• Conseil en système d’information et maîtrise d’ouvrage
– Consultant en systèmes d’information
– Urbaniste des systèmes d’information
– Chef de projet Maîtrise d’ouvrage
– Responsable du SI «métier»
– Gestionnaire d’applications
– Responsable de projet «métier»

• Support et assistance aux utilisateurs
– Assistant fonctionnel
– Technicien Support SVP
– Chargé d’affaires internes

• Production et exploitation
– Technicien d’exploitation
– Technicien poste de travail
– Technicien réseaux ou télécoms
– Administrateur d’outils / systèmes / réseaux et télécoms
– Administrateurs de bases de données
– Intégrateur d’exploitation
– Pilote d’exploitation
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• Études, développement et intégration
– Chef de projet maîtrise d’œuvre
– Développeur
– Intégrateur d’applications
– Paramétreur d’ERP

• Support et assistance technique interne
– Expert système d’exploitation
– Expert réseaux / télécoms
– Expert méthode et outils / qualité / sécurité
– Expert en technologie internet / intranet et multimédia
– Responsable sécurité des systèmes d’information (RSSI)
– Architecte Technique
– Administration et gestion de la DSI
– Responsable du management de la DSI
– Responsable d’exploitation informatique
– Responsable d’une entité informatique 
– Responsable de(s) service(s) administratifs et financier(s) de la DSI
– Responsable Télécoms

Die einzelnen Berufsprofile sind nach vier Kriterienfeldern klassifiziert und
beschrieben:

• Principales missions (Hauptauftrag)
• Activités et tâches (Aufgaben und Tätigkeiten)
• Savoirs mobilisés (Wissen und Kompetenzen)
• Parcours professionnels types (typische Berufswege; Profil und vorangehen-

de Erfahrungen).

Die Definiton der Profile im Bereich Savoirs mobilisés ist ausdrücklich kompetenz-
orientiert. Im Bereich der Kompetenzen unterscheidet die Nomenklatur drei Grup-
pen:

• Technologisch-fachliche Kompetenzen (savoirs faire technologiques bzw.
savoirs faire système d’information): 64 Kernkompetenzen (compétences
élémentaires) in zwölf Hauptgruppen

• Allgemeine Kompetenzen (savoirs généraux): 100 Kernkompetenzen in 
14 Hauptgruppen

• Soft Skills (aptitudes comportementales): 33 Kernkompetenzen in sechs
Hauptgruppen.

Bei der Beschreibung eines Profils werden jeweils nur die Kompetenzen aufge-
führt, die bei dem jeweiligen Profil benötigt werden. Die Differenzierung in vier
Kompetenzstufen gibt darüber Auskunft, in welcher Tiefe die Kompetenzen zu
beherrschen sind:
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• Notion: Basiskenntnisse
• Application: Basiskenntnisse und Fähigkeit, diese in einem festgelegten Rah-

men anzuwenden
• Maîtrise: Anwendung und die Fähigkeit, Ausnahmefälle zu bearbeiten und

für diese, wenn nötig, außerhalb des bisherigen Rahmens neue Ansätze zur
Problemlösung zu erschließen

• Expert: Niveau der Maîtrise und zusätzlich die Befähigung, in bestehende
Abläufe mit dem Ziel der Prozessoptimierung entscheidend eingreifen zu kön-
nen. 

Wie das deutsche IT-Weiterbildungssystem legt sich die Nomenklatur des CIGREF
nicht auf eine Struktur der Firmenorganisation fest. Das System wurde von Groß-
unternehmen (und damit auch primär für Großbetriebe) geschaffen. Doch wird
bei diesem Ansatz ähnlich wie bei dem deutschen betont, dass die einzelnen Pro-
file stärker als Rollen zu verstehen sind, so dass je nach Firmengröße ein Mitarbei-
ter gleich mehrere Rollen gleichzeitig wahrnehmen kann.

Wie eingangs erwähnt, ist die Nomenklatur an kein Leistungsnachweissystem
gebunden. Der Verband denkt derzeit nach Auskunft des befragten Experten dar-
über nach, ein Parallelinstrument zu entwickeln, das auf eine Zertifizierung von
IT-Fachkräften abzielt.

5.2 Perspektive der Herstellerbranche: Das Référentiel von Syntec Infor-
matique

Das Référentiel des IT-Herstellerverbandes, repräsentiert durch die Branchenverei-
nigung Syntec Informatique, differenzierte im November 2004 28 Berufsprofile in
den im Folgenden aufgeführten neun Funktionsfeldern:83

• Études et Conseils 
• Progiciel 
• Ingénierie de Systèmes 
• Intégration de Systèmes 
• Assistance Technique 
• Services et Réseaux à Valeur Ajoutée 
• Infogérance ou Facilities Management 
• Distribution, maintenance et évolution des matériels et des réseaux 
• Formation 

Die Entwicklung des Référentiels ist nach Verbandsangaben noch nicht abgeschlos-
sen und bis zum Abschluss der Untersuchuung auf eine Anzahl von rund 40 Profi-
len gestiegen. Dabei handelt es sich im Wesentlichen um Tätigkeitsbeschreibun-
gen, die ebenfalls an kein Nachweissystem gebunden sind.
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5.3 Auswirkung der Nomenklaturen auf das nationale Qualifizierungs-
angebot und das Angebot der Branchen sowie die Personalpolitik
der Unternehmen

Welche Auswirkungen die Nomenklaturen auf das nationale Qualifizierungsange-
bot, das Qualifizierungsangebot der Branchen sowie die Personalpolitik der Unter-
nehmen haben, lässt sich im Rahmen dieser Studie nicht aussagekräftig feststel-
len. In jedem Falle gibt es keinen mit dem deutschen IT-Weiterbildungssystem
vergleichbaren Vorstoß, zu allen Profilen ein verbindliches und zertifizierbares
Qualifikationsprofil zu entwickeln. 

Nach Aussagen des Verbandssprechers des CIGREF nutzen insbesondere die Mit-
gliedsunternehmen die Nomenklatur zur Präzisierung und Strukturierung der
betriebsinternen IT-Arbeitsprozesse ebenso wie für die Ausformulierung von
Stellenausschreibungen. Ein international agierendes Großunternehmen, das eben-
falls Mitglied des CIGREF ist, hat sich  beispielsweise an den Profilen der Nomen-
klatur orientiert, um diese in ein unternehmensinternes Personalentwicklungs-
instrument zur Klassifizierung seiner französischen IT-Fachkräfte einzuarbeiten.
Für die Strukturierung der deutschen IT-Abteilung wurden die Profile des IT-Wei-
terbildungssystems integriert. Syntec Informatique plant die Entwicklung von Bran-
chenzertifikaten (CQP) zu einigen Profilbeschreibungen (vgl. Kap. 4.3.4.2).

6. Anbindung der IT-Weiterbildung an das Hochschulwesen

Zu Beginn dieses Kapitels sei nochmals grundsätzlich daran erinnert, dass die fran-
zösische Berufsbildungspolitik derzeit stark durch das Bestreben geprägt ist, das
Erreichen aller nationalen Diplome und Abschlüsse über drei Wege gleichermaßen
zu ermöglichen; sei es über die Erstausbildung, die Weiterbildung oder die Aner-
kennung beruflicher Erfahrung über VAE (vgl. Kap. 4.3). 

6.1 Nicht-hochschulische Weiterbildung

Die nicht-hochschulische Weiterbildung, die mit den titres professionnels des Sozi-
alministeriums, den Zertifikaten der Branchen (CQP), den hauseigenenen Zertifi-
katen staatlicher und privater Bildungsanbieter sowie Produkt- und Hersteller-
zertifikaten schließen kann, ist nicht an die Diplome des Hochschulwesens der
Universitäten und der Grandes Ecoles angebunden. 

Zugangsvoraussetzung zu einer Weiterbildung kann ein gewisses hochschulisches
Ausbildungsniveau sein,84 doch wird die nicht-hochschulische Weiterbildung im
Rahmen der Arbeitsmarktpolitik primär als Instrument genutzt, geringer Qualifi-
zierten nachträglich einen qualifizierten Abschluss zu ermöglichen. Hier handelt es
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84 Für das erste CQP des Netzwerkadministrators des Verbandes Syntec Informatique ist z. B. ein Aus-
gangsniveau III vorgesehen.
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sich um zwei getrennt voneinander agierende Qualifizierungssysteme. Nachfol-
gendes Schaubild macht die Parallelexistenz der Nachweissysteme der nicht-hoch-
schulischen Weiterbildung neben der hochschulischen Aus- und Weiterbildung
nochmals deutlich.

Abbildung 10:  Diplome, Titel und Zertifikate im Bereich IT-Erstausbildung und 
IT-Weiterbildung (eigene Darstellung)

6.2 Hochschulische Weiterbildung 

Im Bereich der hochschulischen Weiterbildung sind die Zugangsvoraussetzungen
fest definiert. Gefordert wird jeweils ein unter dem angestrebten Weiterbildungs-
ziel liegendes Abschlussniveau. Mit der Gesetzesänderung der Anerkennung beruf-
licher Erfahrung zum 17. Februar 2002 haben sich jedoch die Modalitäten, wie ein
Abschlussniveau erreicht und nachgewiesen werden kann, grundlegend geändert. 
Im nachfolgenden Kapitel soll nun auf das im Rahmen der Untersuchung bereits
mehrfach erwähnte Instrument der VAE mit den ersten beobachtbaren Auswir-
kungen auf die Informatikbranche genauer eingegangen werden.

7. Formale Anerkennung beruflicher Erfahrung: 
Validationdes Acquis (VAE)

Die Einführung der VAE mit dem Gesetz vom 17. Februar 2002 stellt eine bildungs-
politische Maßnahme mit erheblichem Diskussions- und Innovationspotenzial dar.
Darüber hinaus weist das Instrument einige interessante Parallelen zu Ideen und
Konzeption des deutschen IT-Weiterbildungssystem auf. Vor diesem Hintergrund
erscheint es lohnenswert, noch einmal näher auf den konkreten Ablauf des Aner-
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Erstausbildung: Nationale Diplome

• Bac pro Informatique

• 1. Zyklus Bac+2 (DUT, BTS, DEUG, DEUST)

• 2. Zyklus Bac+3/4 (licence pro, M1 Master
pro, Master recherche)

• 3. Zyklus Bac+5/6/7/8 (diplôme, M2)

• Ingenieurstitel der Grandes Ecoles
➞ ca. 1.000 verschiedene Abschlüsse im

Bereich Informatik 
➞ 25.000 IT-bezogene Diplome/Jahr
➞ tarifrechtliche Vereinbarungen

Weiterbildung: Titel und Zertifikate

• Titel des Sozialministeriums 
(titres professionels)

– insgesamt 7 Informatiktitel 
Niveau V-II (aus 300)

– primär für Arbeitssuchende, Ziel:
Qualifizierung geringer Qualifizierter

• Zertifikate der Branchen (CQP)
– im Aufbau befindlich

• Private Zertifizierungen
– hauseigene Zertifikate (Universitäten,

CNAM, MS der Grande Ecoles, 
private Bildungsanbieter)

– Produkt- und Herstellerzertifikate

Getrennte Systeme ➝ Titel und Zertifikate der Weiterbildung (außerhalb VAE) sind nicht an die
Diplome des Hochschulsystems angebunden
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kennungsverfahrens, die Rolle des VAE-Beraters, erste Erfahrungen mit der VAE in
der Informatikbranche sowie Einschätzungen von Seiten der befragten Experten
zur Zukunftsfähigkeit der VAE, auch speziell für den IT-Bereich, einzugehen.

7.1 Der VAE-Prozess

Für Information und Beratung zur Anerkennung beruflicher Erfahrung über VAE
wurde seit der Verabschiedung des Gesetzes Anfang 2002 ein umfassendes, lan-
desweit agierendes Beratungsnetzwerk (VAE-Zentren) aufgebaut, in dessen
Anlaufstellen potenzielle Kandidaten im ersten Schritt ihr mitgebrachtes Qualifi-
kations- und Erfahrungsniveau identifizieren und daraufhin ein VAE-Ziel festle-
gen.

Wurde ein geeignetes VAE-Ziel definiert, kann die Bildungseinrichtung kontak-
tiert werden, die die Qualifikation für den gewünschten Abschluss – sei es ein
nationales (Ingenieurs-) Diplom, ein Branchenzertifikat, ein Titel des Sozialminis-
teriums oder sonst ein über den Eintrag in das nationale Verzeichnis RNCP (vgl.
Kap. 4.4.6.) homologisierter Qualifikationsnachweis – anbietet. Jede Bildungsein-
richtung ist per Gesetz verpflichtet, VAE-Verfahren im eigenen Hause für alle
Abschlüsse anzubieten und zu betreuen, die auch im RNCP für den „regulären“
Ausbildungsweg, d. h. über Erstausbildung oder Weiterbildung, in dieser Bildungs-
stätte registriert sind.85

Nach der Einschreibung des Kandidaten für ein VAE-Verfahren zum angestrebten
Abschluss wird an der Bildungsstätte ein Dossier eröffnet, das den VAE-Prozess des
Kandidaten dokumentiert und begleitet. Kernstück der Leistung des Kandidaten
ist eine umfangreiche Dokumentation, in welcher der Kandidat seine für den ange-
strebten Abschluss relevante Berufserfahrung im Detail darstellt und reflektiert.
Wesentlich ist dabei die Vergegenwärtigung der realisierten Arbeitsprozesse über
die Beschreibung des Arbeitsplatzes, der wahrgenommenen Position, der über-
nommenen Verantwortung, der durchgeführten Aufgaben etc. Im Mittelpunkt der
gesamten Darstellung soll dabei stets die Kernfrage stehen, welche Erfahrungen
zu welchen Kenntnissen und Kompetenzen geführt haben, die im Réferentiel des
angestrebten Ausbildungsziels aufgeführt sind.86 Nach Abgabe der Dokumenta-
tion wird der VAE-Antrag durch eine über Vertreter aus Wirtschaft und der mit
dem Qualifikationsprofil betrauten Lehre besetzte Jury geprüft. 

Die abschließende Prozedur hängt von dem Ausgang der Entscheidung der Prü-
fungskommission ab. Führte das VAE-Verfahren zur Teilanerkennung des ange-
strebten beruflichen Abschlusses, so hat der Kandidat ein Anrecht auf ein Gespräch
mit der Prüfungskommission. Eine Teilanerkennung bedeutet, dass der angestreb-
te Qualifikationsnachweis nach erfolgreichem Absolvieren einer komplementären
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85 www.cncp.gouv.fr/index.php?page=23
86 Die Einsicht in ein konkretes Dossier war während der Recherchearbeiten aus datenschutzrechtlichen

Gründen nicht möglich. Ein Umfang von 100 Seiten kann nach Aussage des CNAM eine angemesse-
ne Größenordnung für eine VAE-Dokumentation darstellen. 
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Weiterbildung ausgestellt werden kann. Erteilt die Prüfungskommission auf Grund-
lage der VAE-Dokumentation eine vollständige Anerkennung des angestrebten
Abschlusses, so ist ein Prüfungsgespräch mit der Kommission, in welchem der Kan-
didat seine in der Dokumentation ausgeführten Kompetenzen, Kenntnisse und
Erfahrungen nochmals mündlich unter Beweis stellt, Pflicht. In diesem Falle wird
dem Kandidaten nach erfolgreich bestandenem Gespräch der angestrebte Quali-
fikationsnachweis komplett erteilt. 

7.1.1 Erreichbare Abschlüsse
Wie an anderer Stelle ausgeführt, sind über das VAE-Verfahren grundsätzlich alle
im nationalen Zertifizierungsverzeichnis RNCP aufgeführten Abschlüsse erreichbar
– sei es ein nationales (Ingenieurs-)Diplom, ein Branchenzertifikat, ein Titel des
Sozialministeriums oder sonst ein über den Eintrag in das nationale Verzeichnis
RNCP (vgl. Kap. 4.4.6) homologisierter Qualifikationsnachweis.

7.1.2 Die Rolle des VAE-Beraters
Die Rolle des VAE-Beraters soll an dieser Stelle kurz benannt werden, da er eine
dem Lernprozessbegleiter des deutschen IT-Weiterbildungssystems ähnliche Aufga-
be wahrnimmt. Der Schwerpunkt seiner Beratungsaufgaben liegt ebenfalls weni-
ger in der fachlichen Tiefe des angestrebten Qualifikationsprofils, sondern viel-
mehr in der Fokussierung der Lernprozesse und der Reflexionsmethodik sowie der
Unterstützung des Kandidaten in der Dokumentation der realisierten, für den
angestrebten Abschluss relevanten Erfahrungen.

7.1.3 Erste Erfahrungswerte zur VAE im Informatik-Bereich am CNAM Conser-
vatoire Nationale des Arts et des Métiers

Wie in Kap. 4.2.2 und Kap. 4.3.2 ausführlicher dargestellt, weist das Lehrangebot
des CNAM traditionell eine besondere Nähe zum Arbeitsmarkt auf, da diese Ein-
richtung primär hochschulische und häufig berufsbegleitende Weiterbildung für
Berufserfahrene anbietet. Im Bildungsangebot des CNAM stellt der IT-Bereich eine
von vier Kompetenzsäulen dar. Da von insgesamt ca. 90 Universitäten und 100
Grandes Ecoles das CNAM im Jahr 2003 13 Prozent aller VAE-Dossiers betreut und
begleitet hat, schien die Institution im Rahmen dieser Studie der geeignete
Ansprechpartner, um nach ersten Erfahrungen mit VAE im Bereich Informatik zu
recherchieren. 87

Im Jahr 2004 machten die VAE-Anfragen im IT-Sektor mit 126 von 352 Kandidaten
36 Prozent der VAE-Gesamtanfrage am CNAM aus. Dies weist darauf hin, dass
unter den IT-Fachkräften ein im Vergleich zu anderen Branchen überdurchschnitt-
licher Bedarf an nachträglicher Formalisierung berufspraktisch erworbener Kom-
petenzen besteht.
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87 Die nachfolgenden Ausführungen und Zahlen beziehen sich auf das bislang unveröffentlichte Arbeits-
dokument von PRIGENT, Annick: La VAE au CNAM en informatique (pôle STIC Sciences et technologies
de la communication et de l’information). Paris, CNAM 2004.
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Abbildung 11:  Anteil der Informatik an der Gesamt-VAE-Nachfrage des CNAM
(2004)

Der größte Teil der IT-Kandidaten war zwischen 35 und 39 Jahre alt (35 Prozent),
gefolgt von den 40–45-Jährigen (33 Prozent) und den 30–34-Jährigen (29 Prozent).
Die über 45-jährigen und unter 30-jährigen Kandidaten stellten mit 14 Prozent
bzw. 15 Prozent den geringsten Anteil. 

Abbildung 12:  VAE-Anfragen in Informatik nach Alter der Kandidaten (CNAM
2004)

Die größte Gruppe der eingereichten Dossiers dokumentierte eine Berufserfah-
rung von mehr als 15 Jahren (35 Prozent), jeweils rund ein Viertel aller Kandida-
ten verfügte über eine Berufserfahrung von fünf bis zehn bzw. elf bis 15 Jahren.
Die wenigsten Kandidaten (14 Prozent) hatten lediglich drei bis fünf Jahre Berufs-
erfahrung nachzuweisen. 

Als eine der Hauptmotivationen nannten die Kandidaten die allgemeine Absicht,
ihre beruflichen Perspektiven auszubauen (30 Prozent), auch eine anstehende
Beförderung bzw. die Suche nach einem neuen Arbeitsplatz wurden häufiger
genannt (insgesamt 27 Prozent).
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40–45 Jahre
26 %

� Informatik (126 Anfragen)

� sonstige (226 Anfragen)

über 45 Jahre
11%

unter 30 Jahre
12%

30–35 Jahre
23 %

35–39 Jahre
28 %
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Abbildung 13:  VAE-Anfragen in Informatik nach Berufserfahrung der Kandidaten
(CNAM 2004)

Die meisten Anfragen zielten auf ein Diplom der Stufe Bac+4, was dem Niveau II
der nationalen Skala entspricht.

Tabelle 2:  Angestrebtes Niveau der VAE-Anfragen im Bereich Informatik (CNAM
2004)

Angestrebtes Niveau der nationalen Skala Zahl der Anfragen

III 47
II 231
I 74

Die nachfolgende Tabelle verdeutlicht die angestrebten Qualifikationsniveaus vor
dem Hintergrund des formal mitgebrachten Ausgangsniveaus der Kandidaten. 

Tabelle 3:  Angestrebtes Niveau der VAE-Anfragen im Bereich Informatik vor dem
Hintergrund der mitgebrachten Qualifikation (CNAM 2004)

Ausgangsniveau Ziel Niveau I Ziel Niveau II Ziel Niveau III

V 1 1
IV 4 2
III 12 43 12
II 22 14 3
I 8 3 1

45 Prozent der Anfragen zielten auf ein DEST (CNAM-Diplom auf der Stufe II der
nationalen Skala), 29 Prozent auf ein Ingenieursdiplom, elf Prozent auf ein DPCT
(CNAM-Diplom auf der Stufe III) und acht Prozent auf eine licence professionnelle.

Die Resultate der VAE-Anfragen fielen insgesamt sehr positiv aus. Unter den Teil-
anfragen wurden 34 Anerkennungen, 25 Teilanerkennungen und drei Absagen
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3–5 Jahre
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mehr als 15 Jahre
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ausgesprochen; unter den Gesamtanfragen kam es zu 25 Anerkennungen, 33 Teil-
anerkennungen und sechs Absagen.

Die statistischen Daten bestätigen die Einschätzung, dass eine Formalisierung infor-
mellen Lernens am Arbeitsplatz für die Informatik-Branche von besonderem Inter-
esse sein kann. Prototypischer Kandidat der VAE wäre nach diesen ersten Erfah-
rungen eine Fachkraft im Alter von Ende 30 mit gut 15 Jahren Berufserfahrung,
die über ein niedriges hochschulisches Qualifikationsniveau (Bac+2) verfügt und
das Verfahren nutzen möchte, um über den Erwerb eines anerkannten Leistungs-
nachweises ihre Berufsperspektiven weiter aufzuwerten.

7.2 Experten-Prognosen zu Akzeptanz auf dem Arbeitsmarkt

Die Einschätzung des VAE-Instruments durch die befragten Experten ergab ein ins-
gesamt recht einheitliches Bild. Ein Ministeriumsvertreter charakterisierte die Neu-
einführung des Instruments als logischen Schritt im Zuge der Umsetzung des Kon-
zeptes des lebenslangen Lernens, das allen Bürgern in allen Lebenslagen den
Zugang zu einem möglichst hohen Bildungsniveau ermöglichen soll. Vor dem Hin-
tergrund der zunehmenden Bedeutung des informellen Lernens am Arbeitsplatz
bewege man sich von der reinen Ausbildungskultur hin zur Zertifizierungskultur
(vgl. Kap.3.3.5.).

Wie weit sich die VAE auf dem Arbeitsmarkt bewähren kann und wird, wird sich
in den kommenden Jahren zeigen. Die befragten Arbeitgebervertreter werteten
das Instrument als solches ebenfalls als positiv, legten seine Hauptrelevanz jedoch
in den Teilerwerb eines beruflichen Abschlusses, der dann durch eine komplemen-
täre Weiterbildung zu ergänzen wäre. Entsprechend äußert sich auch die nationa-
le Ingenieurs-Kommission, die die Qualität der Ausbildung an den Grandes Ecoles
d’Ingénieurs überwacht: „Theoretisch kann sie [die VAE] die gesamte Ausbildung
ersetzen. (…) In der Realität der Ingenieursdiplome wird sie jedoch meist einen
Teil der Ausbildung ersetzen. In keinem Falle darf sie dazu dienen, die akademische
Erstausbildung derart zu verfälschen, dass diese ‚durch die Erfahrung zu vervoll-
ständigen’ ist. Die CTI muss den VAE-Verfahren in den Schulen ihr Einverständnis
erklären.“88

Bisherige Erfahrungen am CNAM zeigen darüber hinaus, dass die Komplexität der
VAE-Dokumentation leicht Gefahr läuft, von Kandidaten unterschätzt zu werden.
Hier müsse noch einiges an Informationsarbeit geleistet werden. Auch die bisheri-
gen Zahlen stellen die Umsetzungsbeauftragten vor eine große Herausforderung.
Das CNAM realisierte im Jahr 2004 mit 13 Prozent aller Dossiers einen beträcht-
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88 Stellungnahme der Ingenieurs-Kommission zur VAE auf www.commission.cti.fr/site_flash/fr/page1_3.
htm.

89 Diese Zahl bezieht sich auf alle vier Kernsäulen des CNAM und kann auch interessant sein, um die
aktuellen Umsetzungszahlen des deutschen IT-Weiterbildungssystems zu zumindest in Ansätzen ver-
gleichbaren bildungspolitischen Innovationen in anderen Ländern in Relation zu setzen.
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lichen Teil aller VAE-Verfahren in ganz Frankreich. Und dennoch sind 350 Dossiers
im Vergleich zu 80.000 klassischen Immatrikulationen eine sehr geringe Zahl.89

Der Diskriminierung eines über die VAE erworbenen Diploms, Titels oder Abschlus-
ses versucht die französische Regierung per Gesetz vorzubeugen. Wie an anderer
Stelle bereits erwähnt, darf in dem ausgestellten Leistungsnachweis nicht spezifi-
ziert sein, über welchen Weg ein Kandidat seinen Abschluss erreicht hat, sei es über
Erstausbildung, Weiterbildung oder VAE. In der Realität hat der Gesetzgeber hier
nur wenig Handhabe. Letztendlich bleibt dem Arbeitgeber die Wahl seines Perso-
nals überlassen. Doch liegt hier eine weitere Herausforderung des Instrumentes,
nicht nur über Quantität, sondern auch die Qualität der durchgeführten Verfah-
ren zu überzeugen. 

Alle befragten Experten erachten die Anerkennung beruflicher Erfahrung über
VAE als für die IT-Branche besonders geeignet, da auch in Frankreich der Anteil
der Quereinsteiger hier nach wie vor sehr hoch ist. Seine tatsächliche Bewährung
auf dem Arbeitsmarkt wird sich in den kommenden Jahren zeigen.90

8. Situation der IT-Branche in Frankreich: Daten zu Beschäftigung und
Ausbildungsmarkt

Ein umfassendes, mit entsprechend ausführlich interpretierten statistischen Daten
hinterlegtes Bild zu den Entwicklungen des französischen IT-Marktes hinsichtlich
der Ausbildungs- und Beschäftigungentwicklung zu zeichnen, ist im vorgegebe-
nen Rahmen der Untersuchung nicht möglich. Dennoch soll auf einige Teilaspek-
te eingegangen werden, um zumindest eine Vorstellung zu erwecken, in welchem
wirtschaftlichen Kontext sich die vorangehend ausgeführten Tendenzen der fran-
zösischen IT-Qualifizierungs- und Personalentwicklungspolitik aktuell bewegen. 

Das durch die Umstellung auf den Euro und das Jahr 2000 mitbegründete positi-
ve IT-Branchenwachstum zeigte seine Auswirkungen noch bis ins Jahr 2001 hinein,
diese wurden zum Jahresende 2001 jedoch bereits schwächer. Bis Ende 2003 blie-
ben die Umsatzentwicklungen rückläufig. Im Jahr 2004 konnte erstmalig wieder
ein Wachstumsplus von vier Prozent verzeichnet werden, das sich 2005 weiter sta-
bilisieren soll. Für das Jahr 2005 geht der französische IT-Hersteller-Verband von
ca. 30.000 Neueinstellungen aus.91

Das nachfolgende Schaubild dokumentiert die Umsatzentwicklung der französi-
chen Herstellerbranche bis zum Jahr 2004.
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Abbildung 14:  Wachstumsentwicklung des IT-Sektors (Herstellerbranche) 
1990 bis 2004 (Syntec Informatique 2005)

Im europäischen Vergleich lag die Umsatzentwicklung der französischen IT-Bran-
che in den Jahren 2004/05 im vorderen Mittelfeld. Deutschland bildete mit Italien
und den Beneluxländern das Schlusslicht.

Abbildung 15:  Die französische IT-Branche im innereuropäischen Vergleich
(Syntec Informatique 2005)

Die Krise der französischen IT-Branche in den Jahren 2002 bis 20003/04 blieb nicht
ohne Auswirkungen auf die Weiterbildungsaktivitäten. Zum einen ging die För-
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derbereitschaft der Regionen gegenüber Arbeitsuchenden zum Erwerb eines titre
professionnel zurück (vgl. Kap. 4.4.7.), zum anderen nahm nach Aussage der Ver-
bandssprecherin von Syntec Informatique auch die Weiterbildungsbereitschaft
innerhalb der Unternehmen spürbar ab.

Die statistischen Daten des Céreq zu den Weiterbildungsaktivitäten der französi-
schen IT-Herstellerbranche (aufgeführt sind die Firmen mit mehr als zehn Mitar-
beitern) im Jahr 2002 ergeben folgendes Bild:

Tabelle 4:  Weiterbildungsaktivitäten der französischen IT-Hersteller-Branche im Jahr
2002 (Céreq)92

IT-Branche Alle Branchen

Anzahl Firmen 2.275 102.998
Anzahl Mitarbeiter 229.233 9.676.907
Ausgaben (in 1.000 €) 274 687 7.384.421
Finanz. Beteiligungsquote (%) 3,22 3,02
Anzahl Schulungsteilnehmer 73.335 3.265.967
Zugangsquote (%) 32,0 33,8
Anzahl Schulungstunden 2.614.965 103.465.335
Anzahl Schulungsstunden/MA 11,41 10,69
Durchschnittl. Dauer der WB in h 35,66 31,68

Während der Abgabedurchschnitt der IT-Unternehmen insgesamt um 0,2 Prozent
über dem branchenübergreifenden Durchschnitt und um 1,62 Prozent über der
gesetzlichen Abgabepflicht lag, fiel die Zugangsquote mit 32 Prozent der Mitarbei-
ter etwas geringer als der Durchschnitt (33,8 Prozent) aus. Dafür lag die Dauer der
Weiterbildungen bei circa zwölf Prozent über dem Mittelwert.

Die Gesamtzahl der in der französischen IT-Branche Beschäftigten wird auf ca.
600.000 geschätzt.93 Die Anzahl der Arbeitsuchenden ist in den Jahren 2002 bis
2004 insbesondere in der Herstellerbranche gestiegen, seit dem Jahr 2005 verzeich-
net die Branche einen leichten Arbeitslosenrückgang. 

Rund 25.000 IT-bezogene Diplome werden nach Einschätzung der AFPA jährlich
ausgestellt. Diese Zahl bezieht sich auf alle staatlichen Bildungswege, d. h. Erstaus-
bildung, Weiterbildung und VAE mit eingeschlossen.
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9. Tendenzen der IT-Qualifizierung und Berufsbildungspolitik in Frank-
reich und Deutschland im Vergleich

Der direkte Vergleich zweier nationaler Bildungssysteme bleibt stets problema-
tisch, denn er erliegt leicht der Gefahr einer verkürzten Blickweise. Jedes System
regiert auf Eigenheiten spezifischer historischer Entwicklungen und gesellschaft-
licher Realitäten, die im Rahmen einer solchen Studie nur unzureichend beleuch-
tet werden können. Im Laufe der Darstellung zu IT-Qualifizierung und Berufs-
bildungspolitik in Frankreich wurden jedoch eine Reihe von Parallelen und
Unterschieden deutlich, die sich zumindest für eine Gegenüberstellung der Unter-
suchung eignen. Diese sollen im Nachfolgenden nochmals zusammenfassend dar-
gestellt werden, um im Anschluss einige mögliche Schlussfolgerungen für das deut-
sche IT-Weiterbildungssystem im europäischen Kontext herauszuarbeiten.

9.1 Unterschiede

Die nachfolgende, im Detail zu kommentierende Tabelle zeigt einige der wesent-
lichen Unterschiede der deutschen und französichen Tendenzen in der IT-Fachkräf-
tequalifizierung auf einen Blick.

Abbildung 16: Vergleichsaspekte Deutschland–Frankreich: Unterschiede
(eigene Darstellung)
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Während sich die duale IT-Berufsausbildung in Deutschland seit Verabschiedung
der neuen IT-Berufe Ende der neunziger Jahre stetig weiter durchsetzen konnte,
spielt die Ausbildung außerhalb der Hochschule in der französischen IT-Branche so
gut wie gar keine Rolle. Die nicht-hochschulische Berufsbildung in Frankreich steht
traditionell im Ruf, eher geringer qualifizierende Ausbildungsanforderungen abzu-
decken.

Hat man in Deutschland mit dem IT-Weiterbildungssystem ein konsensorientiertes
Nachweissystem geschaffen, dessen Zertifizierungen und Abschlüsse auf Professio-
nal-Ebene und Spezialistenebene bundesweit einheitlich geregelt sind, konkurrie-
ren in Frankreich in der Weiterbildung verschiedene Nomenklaturen, Referenz-
werke, Branchenzertifikate und Titel des Sozialministeriums miteinander, die
untereinander nur wenige Bezüge aufweisen und durch die sich die einzelnen
Branchenverbände wie CIGREF, Syntec Informatique und Métallurgie bewusst von-
einander abgrenzen. Zum Arbeitsmarktwert der Branchenzertifikate konnten im
Rahmen dieser Studie keine verlässlichen Aussagen eingeholt werden; die Vermitt-
lungsquote der Titel des Sozialministeriums ist nach den Umsatzeinbrüchen der
Branche ab 2002 zurückgegangen.

In Deutschland wie in Frankreich gibt es bildungspolitische Bestrebungen, eine
Weiterbildung über die Anerkennung berufspraktischer Erfahrung und damit die
Formalisierung des informellen Lernens am Arbeitsplatz zu ermöglichen. Kernele-
ment des Verfahrens ist in beiden Ländern die durch einen Lernprozessbegleiter (D)
bzw. VAE-Begleiter (F) unterstützte Dokumentation der der Erfahrung zugrunde-
liegenden Arbeitsprozesse, in der die wahrgenommene Aufgabe in ihren einzel-
nen Arbeitsschritten und den damit verbundenen Lernprozessen reflektiert wird.
Während für das deutsche Verfahren ein eigens auf die IT-Branche abgestimmtes
System erarbeitet wurde, das die Spezialisten- und Professional-Profile im IT-Pro-
zess  definiert, hat man in Frankreich ein Verfahren gewählt, das sich auf alle über
das nationale Zertifizierungsverzeichnis RNCP homologisierte Diplome, Titel und
Abschlüsse anwenden lässt. 

Damit werden auch die Fragen der Formalisierung informellen Lernens, der Vernet-
zung von Lernorten sowie der Anbindung der Weiterbildung an die Hochschulbil-
dung anders angegangen. Im Prinzip lässt sich in Frankreich jedes an der Hoch-
schule erwerbbare Wissen auch im berufspraktischen Arbeitsprozess erwerben. In
Deutschland ist man von einem solch direkten Brückenschlag weit entfernt; eine
faktische Anbindung des IT-Weiterbildungssystems an die Hochschulebene steht
noch aus. 

Auch was die Zielgruppe angeht, ist das französische VAE-Verfahren unabhängig
von der Branche breiter aufgestellt. Es richtet sich an Kandidaten mit Berufserfah-
rung zum Zeitpunkt der Beantragung der VAE und kann somit auch von Arbeitsu-
chenden in Anspruch genommen werden, um die Zeit der Beschäftigungssuche
mit dem Erwerb eines anerkannten Abschlusses anzureichern. Zumindest auf der
Spezialistenebene haben im deutschen IT-Weiterbildungssystem der Arbeits- und
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der Dokumentationsprozess parallel zu verlaufen, womit sich das System explizit
an sich in Arbeit befindliche Kandidaten richtet.

Hinsichtlich der Verbindung der betrieblich orientierten mit der hochschulischen
Weiterbildung wird eine Option im deutschen IT-Weiterbildungssystem sein,  die
über die IT-Weiterbildung nachgewiesene Berufserfahrung als Teil-Studienleistung
anerkennen zu lassen.94 Das französische VAE-Verfahren ermöglicht neben der
Anerkennung einer Teil-Studienleistung im äußersten Fall auch die Ersetzung des
gesamten Studiums durch die betrieblich orientierte Weiterbildung über informel-
les Lernen am Arbeitsplatz. Dabei wird kein vorausgehender Weiterbildungsab-
schluss per se gefordert, alleine die berufliche Erfahrung zählt. Dokumentiert ein
zuvor erworbener Leistungsnachweis auf andere Art die für den angestrebten
Abschluss definierten erforderlichen Kompetenzen, so kann dies als Argumenta-
tionsstütze innerhalb des VAE-Dossiers dienen.

Die Berücksichtigung der internationalen Anschlussfähigkeit des Spezialistenzer-
tifikats im deutschen IT-Weiterbildungssystem stieß im Rahmen der Recherche-
arbeit für die Untersuchung bei den befragten Experten auf großes Interesse. Im
Bereich der beruflichen Weiterbildung außerhalb der Hochschule gibt es zu die-
sem Thema in Frankreich noch keine nennenswerten Vorstöße. Wie weit sich die
international angelegte Zertifizierung auf Spezialistenebene in den kommenden
Jahren außerhalb Deutschlands durchsetzen wird, kann mit Sicherheit einen wei-
teren Erfolgsfaktor im Rahmen der Systemumsetzung verkörpern.

9.2 Parallelen 

Die nachfolgende Tabelle zeigt einige der wesentlichen Parallelen zwischen den
Entwicklungen in Frankreich und Deutschland, die sich im Rahmen der Untersu-
chung herauskristallisierten, in der Übersicht.

Die IT-Branchenentwicklung in den vergangenen Jahren weist zumindest in der
Herstellerbranche einige Parallelen auf, auch wenn sich Frankreich im innereuro-
päischen Vergleich besser positioniert  als Deutschland (vgl. Kap. 8). Nach einem
durch die Umstellung der Systeme auf das neue Jahrtausend sowie auf den Euro
zusätzlich vorangetriebenen kontinuierlichen Wachstum bis zu den Jahren
2000/2001 zeichneten sich ab 2002 erstmals wieder Umsatzrückgänge ab, die in
der Herstellerbranche bis in das Jahr 2004 hinein weiter zunahmen. Während der
Krise mussten viele private Schulungshäuser schließen. Der Verband Syntec Infor-
matique beobachtete in dieser Zeit einen Rückgang der Weiterbildungsaktivitä-
ten in den Unternehmen, die jedoch nur durch eine kleine verbandsinterne Umfra-
ge dokumentiert ist. Im Jahr 2004 zeigten sich in beiden Ländern wieder erste
Anzeichen einer leichten Erholung (in Frankreich früher als in Deutschland), die
sich im Jahr 2005 etwas stärker fortzusetzen scheinen.
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Die Personalpolitik der IT-Unternehmen weist vor dem Hintergrund einer ähnli-
chen Marktentwicklung ebenfalls Parallelen auf. Quereinsteiger waren auch in
Frankreich zumeist als erste von den Entlassungen betroffen. Die zunehmend hohe
Zahl an arbeitsuchenden IT-Experten wird in beiden Ländern bis heute genutzt,
höhere (und damit meist staatlich anerkannte) Qualifikationen als Anforderungen
an die neuen Bewerber zu stellen. 

Das Qualifizierungsniveau der Branche ist in beiden Ländern insgesamt sehr hoch.
In Frankreich ist der Anteil der Hochschulabsolventen systembedingt vermutlich
noch um einiges höher, da es keine adäqute außerhochschulische berufliche Erst-
ausbildung für die IT-Branche gibt.

In der Entwicklung des Hochschulangebotes ist in beiden Ländern eine Tendenz
zur Doppelqualifikation zu beobachten. Viele Informatik-Ausbildungsangebote
werden durch einen zweiten inhaltlichen Schwerpunkt angereichert (double com-
pétence /Bindestrich-Informatiker). Auch der Praxisbezug erhält eine zunehmen-
de Bedeutung, die Curricula sind kompetenzorientierter formuliert, im Rahmen
dualer Studiengänge werden Kooperationen mit der Wirtschaft angestrebt.

In beiden Ländern sind Produkt- und Herstellerzertifikate ein bei den Arbeitge-
bern gern gesehener zusätzlicher Leistungsnachweis. Parallel dazu gibt es in bei-
den Ländern das Bestreben der Branchen, unter Einbezug der nationalen Berufs-
bildungspolitik „neutrale“ Zertifizierungen für die IT-Fachkräfte zu etablieren.
Während man diesen Vorstoß in Deutschland von der Politik und den IT-Sozialpart-
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Abbildung 17: Vergleichsaspekte Deutschland-Frankreich: Parallelen 
(eigene Darstellung)
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nern gemeinsam vorgenommen hat, gehen die französischen Verbände und Orga-
nisationen teilweise getrennte Wege.

Die Definition von Tätigkeitsfeldern und den zugeordneten Berufsprofilen zeigt
insbesondere in der Nomenklatur des CIGREF Parallelen zur Struktur der deutschen
IT-Weiterbildungsprofile. Auch die französischen Definitionen bilden die Profile
im Arbeitsprozess ab, was einem international agierenden Unternehmen in der
Ausarbeitung eines Personalentwicklungsinstruments den parallelen Einsatz der
französischen CIGREF-Nomenklatur sowie der deutschen IT-Weiterbildungsprofile
ermöglicht. Die Differenzierung nach Hersteller- und Anwenderbranche in Frank-
reich erscheint aus deutscher Sicht unnötig kompliziert. Darüber hinaus stellen die
französischen Profildefinitionen lediglich ein zertifizierungsungebundenes Instru-
ment für Qualifizierungsentwicklung in den Bildungseinrichtungen und Personal-
entwicklung in den Unternehmen dar. 

Die in Kapitel 7.2. ausgeführten Zahlen zur Umsetzung der VAE sowohl branchen-
übergreifend als auch im Bereich Informatik eignen sich womöglich dazu, eine ver-
gleichbare Bezugsgröße zu den Umsetzungszahlen der deutschen IT-Weiterbildung
heranzuziehen. Beide bildungspolitischen Innovationen wurden in der ersten Hälf-
te 2002 gesetzlich verankert. Ähnlich wie die Umsetzungszahlen der deutschen 
IT-Weiterbildung ist die Anzahl der abgeschlossenen VAE bis dato noch vergleichs-
weise gering; bedenkt man, dass dieses Verfahren für alle Branchen und alle im
RNCP verzeichneten Abschlüsse sowie an allen die entsprechenden Qualifizierun-
gen anbietenden Bildungseinrichtungen realisierbar ist. 

Abschließend sei nochmals darauf hingewiesen, dass in Deutschland wie in Frank-
reich bildungspolitische Bestrebungen zu beobachten sind, eine Weiterbildung
über die Formalisierung des informellen Lernens am Arbeitsplatz zu ermöglichen.
Differenzen in der Art der Herangehensweise wurden in Kapitel 9.1. bereits einge-
hender erläutert.

9.3 Mögliche Schlussfolgerungen für die deutsche IT-Weiterbildung im
europäischen Kontext

9.3.1 Stärken und Chancen des deutschen IT-Weiterbildungssystems aus deutsch-
französischer Perspektive

Beobachtet man die französischen Berufsbildungsaktivitäten zur Einführung und
Positionierung der VAE, so liegt die Konzeption der deutschen IT-Weiterbildung
als gesetzlich verankertes Instrument, um informelles Lernen am Arbeitsplatz zu
dokumentieren und zu formalisieren, in einem im französischen Nachbarland noch
stärker erkennbaren Trend. 

Auch die kompetenzorientierte Definition der deutschen Profile im Arbeitsprozess
ist vor dem Hintergrund der Untersuchungsergebnisse als marktfähig einzuschät-
zen. Als Vorsprung und Chance ist hier unbedingt zu sehen, dass Deutschland mit
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dem IT-Weiterbildungssystem über ein voll entwickeltes Zertifizierungssystem ver-
fügt, in dem die internationale Anschlussfähigkeit, insbesondere der Spezialisten-
zertifikate, einen entscheidenden Wettbewerbsfaktor darstellen kann. Dieser
Aspekt birgt Potenzial, das System gezielt an international agierende Unterneh-
men heranzutragen.

Darüber hinaus wurde mit dem deutschen IT-Weiterbildungssystem die Absicht ver-
folgt, möglichst viele Interessen unter einem Dach zu vereinen. Dadurch scheint
zumindest im Vorfeld der Umstand vermieden, dass gleich mehrere Branchen par-
allel zu den Produkt- und Herstellerzertifikaten in der Anerkennung ihrer Zertifi-
kate und Berufsnomenklaturen konkurrieren, wie dies in Frankreich der Fall ist.

Die Ergebnisse der Expertenbefragung zur Bewertung des französichen VAE-Instru-
mentes lässt die Einschätzung zu, dass sich das deutsche IT-Weiterbildungssystem
mit dem Versuch, den Brückenschlag zu den Hochschulen zu erreichen, auf einem
richtigen Weg befindet. Die Weiterbildung führte in diesem Fall zu einer Teilaner-
kennung von Studienleistungen und wäre für den Erwerb eines Bachelor oder
Master noch durch weitere Leistungen zu ergänzen. Einem diesem Prozess ver-
gleichbaren Modell (Teilanerkennung beruflicher Leistungen auf ein Diplom in
Ergänzung einer komplementären Weiterbildung) wird von Seiten der befragten
Experten im Rahmen der VAE-Verfahren ebenfalls die größten Marktchancen ein-
geräumt.

9.3.2 Einbettung des IT-Weiterbildungssystems in die europäische Berufsbildungs-
politik – Herausforderungen

Der Blick auf das französische Nachbarland bildet nur einen kleinen Ausschnitt der
gesamteuropäischen Bildungsentwicklungen. Dennoch scheint es möglich, bereits
vor diesem Hintergrund einige Herausforderungen zu formulieren, denen sich die
deutsche IT-Weiterbildung in den kommenden Jahren vermutlich zu stellen hat. 

Für eine erfolgreiche Umsetzung des deutschen IT-Weiterbildungssystems ist es
sinnvoll, Bekanntheitsgrad und Akzeptanz nicht nur bei den deutschen Arbeitge-
bern und -nehmern, sondern auch in anderen Ländern Europas zu steigern. Inter-
national agierende Unternehmen bilden hier mit Sicherheit eine adäquate Ziel-
gruppe für weitere Informations- und Umsetzungsarbeiten, da diese von den
Vorteilen der internationalen Zertifizierung auf Spezialistenebene unternehmens-
intern profitieren könnten.

Der Beweis der tatsächlichen Wertigkeit der Abschlüsse auf dem Arbeitsmarkt steht
noch aus. Hier ist jedoch mit Sicherheit mehr Geduld hinsichtlich einer definitiven
Einschätzung gefragt als anfänglich erhofft. Bevor von einer Akzeptanz des IT-Wei-
terbildungssystems gesprochen werden kann, müsste dies zumindest bei den
Unternehmen bekannt geworden sein. Dies setzt eine nachhaltig koordinierte
Informationsarbeit voraus, die etwa über eine einheitliche Namensgebung für das
deutsche IT-Weiterbildungssystem durch alle Akteure sowie der verstärkten Ein-
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richtung kontinuierlicher Informations-, Beratungs- und Anlaufstellen (vgl. z. B.
VAE-Zentren) zu optimieren wäre.

Auch die Bewährung der internationalen Anschlussfähigkeit der Abschlüsse steht
noch aus, ebenso wie der tatsächliche, konkrete Brückenschlag zu den Hochschu-
len. Beide Aspekte dürften mit Blick auf die Entwicklungen in Frankreich und dar-
über hinaus entscheidende Faktoren darstellen, um dem deutschen IT-Weiterbil-
dungssystem sowohl in Deutschland als auch europaweit nachhaltigen Erfolg und
Anerkennung zu verleihen. 
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This volume examines the IT continuing training system, introduced in Germany
in 2002, and uses comparisons with the French, Danish and Dutch systems as a
vehicle for placing it within a European context. A presentation is provided of the
various activities of EU institutions, specialist associations and organisations dealing
with IT continuing training at a European level. This results in the identification of
pertinent points relating to current vocational policy debate centring on
“enhanced competence orientation”, “certification of informal learning” and
“institutionalisation of lifelong learning”. Will the future bring competition
between vocational education and training and higher education or will there be
a greater level of permeability? What is the value of national qualifications within
Europe, and which approaches will foster horizontal and vertical mobility and thus
support sustained employment opportunities? These are just some of the issues
addressed by the authors, who also highlight areas where further research is 
required.
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Hans Borch, Hans Weißmann, Peter Wordelmann (Hrsg.)

Das IT-Weiterbildungssystem und 
seine internationale Dimension

W. Bertelsmann Verlag
Bielefeld

Schriftenreihe 
des Bundesinstituts für 
Berufsbildung, Bonn

Der Band betrachtet das 2002 in Deutschland eingeführte IT-Weiterbildungssystem 
und stellt es durch einen Vergleich mit dem französischen, dem dänischen und dem 
niederländischen System in einen europäischen Kontext. Es werden die diversen 
Aktivitäten der EU-Institutionen, Fachverbände und -organisationen zur IT-Weiterbildung 
auf europäischer Ebene vorgestellt. Daraus ergeben sich Erkenntnisse für die aktuelle 
berufspolitische Diskussion über „stärkere Kompetenzorientierung“, „Zertifizierung 
informellen Lernens“ und „Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens“. Stehen 
Berufs- und Hochschulbildung künftig im Wettbewerb oder gibt es eine größere 
Durchlässigkeit? Welchen Wert haben nationale Abschlüsse innerhalb von Europa und 
welche Ansätze fördern horizontale und vertikale Mobilität und damit dauerhafte 
Beschäftigungsmöglichkeiten? Auf diese und andere Fragen geben die Autoren und 
Autorinnen Antworten und zeigen weiteren Forschungsbedarf auf.
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