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Berufsausbildung in Deutschland:
Standortfaktor und Standortvorteil!

Liebe Leserinnen und Leser,

die OECD hat jungst die Qualitat der Ausbildung in Amerika
kritisiert und den Amerikanern einen Blick auf duale Ausbil-
dungssysteme empfohlen, wie sie beispielsweise in Deutsch-
land und der Schweiz praktiziert werden. In einer hochran-
gig besetzten Berufsbildungskonferenz im Aspen-Institut in
Washington D.C. im Mai dieses Jahres waren es vor allem
groBe deutsche Firmen und Mittelsténdler, die gegentber der
OBAMA-Regierung wie auch der amerikanischen Wirtschaft
fur mehr Praxisorientierung der Berufsausbildung warben.
Die Europaische Kommission indes schittet Wasser in den
Wein und beklagt in ihrer Bewertung des nationalen Reform-
programms 2012, dass sich zumindest ein Teil der beruflich
Qualifizierten bei der Anpassung an die Bedurfnisse des
Arbeitsmarkts in einem sich rasch wandelnden Wirtschafts-
umfeld schwerer tut als Akademiker/-innen. Hinkt das Duale
System etwa dem hochschulischen System hinterher, wenn
es um die Nachhaltigkeit, den Ausbau wie auch die Flexibili-
sierung erworbener Handlungskompetenzen geht?

QUALITATSMERKMALE DES DUALEN SYSTEMS

Die Behauptung, dass sich das Duale System vor allem inter-
national im Aufwind befinde, ist sicherlich nicht Gbertrie-
ben. Deutschland tut sich mit einer vergleichsweise niedrigen
Jugendarbeitslosigkeit weltweit hervor. Kritische Stimmen
merken an, dass vor allem durch das Ubergangssystem die
deutsche Statistik geschont wurde. Die Lernenden in MaB-
nahmen des Ubergangs zwischen Schule und Berufsausbil-
dung zdhlen nicht als Erwerbspersonen, wodurch sich die
Arbeitslosenzahlen statistisch verringern. Dem ist entgegen-
zuhalten, dass in Vergleichslandern die Lernenden in voll-
zeitschulischen BerufsausbildungsmaBnahmen ebenso nicht
zu den Erwerbspersonen zédhlen. Darlber hinaus zeigt die Sta-
tistik auf, dass mehr als jeder zweite Jugendliche mittler-
weile nach der Teilnahme an einer berufsvorbereitenden
MaBnahme eine vollqualifizierende Ausbildung beginnt.

Die Nahe zur Arbeitswelt ist neben der Jugendarbeitslosen-
guote ein weiteres international geachtetes Qualitatsmerk-
mal des Dualen Systems. So misst die EU beispielsweise in
ihrem Programm fUr lebenslanges Lernen der Férderung der
Zusammenarbeit zwischen Berufsbildung und Arbeitswelt
eine hohe strategische Bedeutung bei. Konkret sollen die
arbeitsplatzbezogenen Aktivitdten in den Berufsausbildungs-

EDITORIAL

FRIEDRICH HUBERT ESSER
Prof. Dr., Prasident des Bundesinstituts
fur Berufsbildung

systemen Europas erhéht werden. So stand bei der am
12. Juli in Stuttgart veranstalteten Deutsch-Spanischen
Berufsbildungskonferenz die Frage der starkeren Praxisori-
entierung der spanischen Berufsausbildung im Mittelpunkt
— ein weiterer Beleg flr das wachsende Interesse am Dua-
len System.

WEITERER HANDLUNGSBEDARF

Dies darf aber nicht dartiber hinwegtauschen, dass die Haus-
aufgaben zur weiteren Verbesserung der Funktionalitat des
Berufsbildungssystems gemacht werden miissen. Die Umset-
zung von DQR und EQR bedingt, dass die Kompetenzorien-
tierung in der Berufsausbildung zu forcieren ist, mit allen posi-
tiven Folgen fir die systemische Qualitatsverbesserung. Dies
betrifft die Durchlassigkeit und Gleichwertigkeit beruflicher
und allgemeiner bzw. hochschulischer Bildung und damit ver-
bunden die prinzipielle Méglichkeit, Qualifikationen aus allen
Bildungsbereichen bis hin zum héchsten Niveau zuzuordnen.
Der Umsetzung von EQR und DQR muss zwingend eine
Anpassung der ISCED-Skala folgen, denn standortpolitisch
geht es in Zukunft nicht mehr darum, Akademikerquoten
zu steigern, sondern die Zahl derer, die Uber Qualifikationen
mit einem hohen DQR/EQR-Niveau verfligen, zu erhohen.
Das erfordert konsequenterweise eine angemessene Wei-
terbildungsbeteiligung mit dem erwinschten Effekt, dass
Spitzenqualifikationen in Deutschland haufiger Uber den
beruflichen Bildungsweg zu realisieren sind.

Mindestens genauso entscheidend fir die Reputation des
Dualen Systems als Standortfaktor ist eine angemessene
Beteiligung der Betriebe an der Berufsausbildung. Die zurzeit
ricklaufige Ausbildungsbetriebsquote sollte uns aufmerksam
fir genauere Analyse der Griinde machen, um problemad-
dquat reagieren zu koénnen. Die Ausbildungsbetriebe sind
nicht nur das Herzstiick des Dualen Systems — ihre nachlas-
sende Beteiligung wirde den Fachkraftemangel auf der Fach-
arbeiter- bzw. Gesellenebene weiter verscharfen, der nach
Aussage der aktuellen Projektionen um das Jahr 2020 gra-
vierender auszufallen scheint als auf Akademikerniveau.

Die kinftige Wettbewerbsfahigkeit von ,,Manufacturing —
Made in Germany” — bislang ein Standortvorteil — steht des-
halb — trotz aller Lobeshymnen — zurzeit auf dem Spiel, das
muss uns klar sein! W
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BERUFSBILDUNG
IN ZAHLEN

Betriebliche
Ausbildungsbeteiligung
stark riicklaufig

TOBIAS HUCKER

Dr., wiss. Mitarbeiter im Arbeitsbereich

L, Berufsbildungsangebot und -nachfrage/
Bildungsbeteiligung” im BIBB

» In den Jahren 2009 und 2010 ist
der Anteil ausbildender Betriebe
deutlich zuriickgegangen. Glei-
ches gilt fiir den Anteil der Aus-
zubildenden an der Gesamtzahl
der sozialversicherungspflichtig
Beschaftigten. Deutet dies auf
eine Krise der dualen Ausbildung
hin?

STARKER RUCKGANG DER
AUSBILDUNGSBETRIEBSQUOTE

Nachdem der Anteil der Ausbildungs-
betriebe an allen Betrieben mit sozial-
versicherungspflichtig Beschiftigten
(Ausbildungsbetriebsquote) zwischen
2002 und 2005 kontinuierlich zuge-
nommen hatte und in den drei Folge-
jahren stabil bei mindestens 24 Pro-
zent lag, ist er nach 2008 deutlich
gefallen (vgl. Abb. 1). Innerhalb von
zwei Jahren ging er um 1,5 Prozent-
punkte zurtick und erreichte mit 22,5
Prozent zum 31. Dezember 2010 sei-
nen tiefsten Stand seit 1999. Verant-
wortlich dafiir war vor allem ein unge-
wohnlich hoher Verlust an Ausbil-
dungsbetrieben, deren Zahl in den
Jahren 2009 und 2010 um insgesamt
5,1 Prozent abnahm, obwohl gleich-
zeitig die Zahl der Betriebe um 1,1 Pro-
zent zulegte (vgl. HUCKER 2012).
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Abbildung 1 Entwicklung der Ausbildungsbetriebsquote 1999-2010
______________________________________________________________________________
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Die gegenldufigen Bestandsentwick-
lungen bei Betrieben und Ausbil-
dungsbetrieben betrafen sowohl die
neuen als auch die alten Bundesldander.
Allerdings war die Diskrepanz im
Osten wesentlich starker ausgepragt als
im Westen. Seit Ende 2008 sank die
Zahl der Ausbildungsbetriebe in den
neuen Lindern um 11,9 Prozent und
in den alten Lindern um 3,9 Prozent.
Parallel dazu vergroflerte sich die
Gesamtzahl der Betriebe um 0,9 Pro-
zent im Osten und 1,2 Prozent im
Westen (vgl. Tab.).

AUSBILDUNGSQUOTE EBENFALLS
RUOCKLAUFIG

Ahnlich wie die Ausbildungsbetriebs-
quote entwickelte sich auch der Anteil
der Auszubildenden an allen sozial-
versicherungspflichtig Beschiftigten
(Ausbildungsquote). Nach einer mehr-
jahrigen, bis 2008 anhaltenden Kon-
solidierungsphase ging dieser bis Ende
2010 auf sechs Prozent zurtiick - das ist
ebenfalls der bundesweit niedrigste
Wert seit 1999. Allein 2010 fiel die
Zahl der Auszubildenden um 4,6 Pro-
zent, wahrend die Anzahl der Beschif-
tigten um zwei Prozent zulegen konnte.
Auffillige Unterschiede bestehen zwi-
schen den Quotenverldufen in Ost-
und Westdeutschland. Bis Ende 2005
bewegten sich die Ausbildungsquoten
in beiden Landesteilen anndhernd par-
allel zueinander, wobei die Quote im
Osten durchschnittlich 0,9 Prozent-

punkte tiber der des Westens lag. Wih-
rend der folgenden drei Jahre glichen
sich die Quoten durch einen deutli-
chen Abwirtstrend im Osten und
einen leichten Anstieg im Westen an,
bis 2008 die Ausbildungsquote im
Osten unter das Niveau im Westen fiel.
Ende 2010 lag sie in den neuen Lén-
dern und Berlin bei nur noch 5,3 Pro-
zent und damit rund 0,9 Prozent-
punkte niedriger als in den alten
Landern (vgl. Abb. 2).

MOGLICHE URSACHEN DER
QUOTENRUCKGANGE

Fiir den ungewohnlich starken Riick-
gang der betrieblichen Ausbildungs-
beteiligung kommen unterschiedliche
Erklarungen in Betracht. Zum einen
ist er im Kontext der demografischen
Entwicklung zu sehen, die vor allem
in Ostdeutschland einen massiven
Einbruch der Schulabgingerzahlen
bewirkt und das Potenzial an Ausbil-
dungsplatzbewerberinnen und -bewer-
bern drastisch verringert hat (vgl.
ULRICH u.a. 2011, S. 15). Den Betrie-
ben wurde es dadurch strukturell er-
schwert, angebotene Ausbildungsstel-
len zu besetzen. Zum anderen lassen
die Quotenriickgidnge eine gesunkene
Ausbildungsbereitschaft der Betriebe
vermuten. So konnte die Finanz- und
Wirtschaftskrise viele Betriebe dazu
veranlasst haben, ihr Ausbildungs-
platzangebot zu senken oder sich ganz
aus der dualen Berufsausbildung zu-



Tabelle Betriebliche Ausbildungsbeteiligung 2008 bis 2010
|

2008 2009 2010 Veranderung zu
2008 2009
Beschaftigte 27.632.286 | 27.487.548 | 28.033.420 +1,5 % +2,0 %
T Auszubildende 1.813.644 1.775.384 1.693.978 -6,6 % -4,6 %
'Es Ausbildungsquote (%) 6,6 6,5 6,0
:é Betriebe 2.056.888 2.067.723 2.080.338 +1,1 % +0,6 %
8 Ausbildungsbetriebe 494.156 484.935 468.789 5,1 % -3.3 %
Ausbildungsbetriebsquote (%) 24,0 23,5 22,5
Beschaftigte 22.400.311 | 22.254.104 | 22.715.291 +1,4 % +2,1 %
Auszubildende 1.471.197 1.460.787 1.411.982 -4,0 % -3,3 %
+ Ausbildungsquote (%) 6,6 6,6 6,2
é Betriebe 1.630.916 1.639.399 1.650.429 +1,2 % +0,7 %
Ausbildungsbetriebe 416.202 410.811 400.077 -39 % -2,6 %
Ausbildungsbetriebsquote (%) 25,5 25,1 24,2
Beschaftigte 5.231.975 5.233.444 5.318.129 +1,6 % +1,6 %
Auszubildende 342.447 316.608 281.996 | -17,7 % -10,6 %
£ Ausbildungsquote (%) 6,5 6,0 5,3
O  Betriebe 425,972 428.324 429.909 +0,9 % +0,4 %
Ausbildungsbetriebe 77.954 74.124 68.712 | -11,9 % 73 %
Ausbildungsbetriebsquote (%) 18,3 17,3 16,0

Quelle: Beschaftigungsstatistik der Bundesagentur fir Arbeit; Stichtag jeweils 31.12.; Berechnungen des BIBB

Abbildung 2 Entwicklung der Ausbildungsquote 1999-2010
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riickzuziehen. Als weiterer Faktor ist in
diesem Zusammenhang der Abbau
iberwiegend offentlich finanzierter
Berufsausbildung (vgl. BEICHT 2012)
anzufiihren, die in der Vergangenheit
eine wichtige Funktion in der Ausbil-
dungsforderung erfillt hatte.

Mit Blick auf die Ausbildungsquote
wire es allerdings zu kurz gegriffen, ihr
Absinken allein mit der demografi-
schen oder konjunkturellen Entwick-
lung zu erkldren. Wie oben erwdhnt,
resultiert der Riickgang der Ausbil-
dungsquote einerseits aus einer gesun-
kenen Anzahl an Auszubildenden und

andererseits aus einer gestiegenen
Beschiftigtenzahl (vgl. Tab.). Bei ge-
nauerer Betrachtung der bisherigen
Arbeitsmarktentwicklung zeigt sich,
dass der Beschidftigungsanstieg der
letzten Jahre vor allem auf eine
gewachsene Bedeutung der Teilzeitbe-
schaftigung zuriickgeht (vgl. BRENKE
2011). Nach Angaben der Bundes-
agentur fiir Arbeit stieg zwischen 1999
und 2010 die Zahl der sozialversiche-
rungspflichtig Beschiftigten in Teilzeit
um 1,7 Mio. auf 5,5 Mio. an, was einem
Zuwachs von 44,7 Prozent entspricht.
Im selben Zeitraum sank die Zahl der

BERUFSBILDUNG

Vollzeitbeschiftigten um 1,4 Mio. bzw.
5,9 Prozent. Infolgedessen kletterte der
Anteil der Teilzeitbeschiftigten an allen
sozialversicherungspflichtig Beschaf-
tigten binnen elf Jahren von 13,6 auf
19,5 Prozent. Vor diesem Hintergrund
spiegelt die gesunkene Ausbildungs-
quote nicht nur Verdnderungen des
Ausbildungsstellenmarkts,
auch einen beschaftigungsstrukturel-
len Trend wider, der das Ausmaf$ des
Quotenriickgangs zum Teil relativiert.

sondern

Hierin offenbart sich eine konzeptio-
nelle Schwiche der Ausbildungsquote,
deren Bezugsgrofie die Gesamtzahl der
Beschiftigten und nicht das Arbeits-
volumen ist. Wiirde Letzteres zugrunde
gelegt, fiele ihr Riickgang weniger
deutlich aus.

Fazit: Trotz der festzustellenden Quo-
tenriickgdnge wdire es verfriitht, mit
Blick auf die betriebliche Ausbil-
dungsbeteiligung bereits von einem
allgemeinen Abwirtstrend zu spre-
chen. Die demografische Entwicklung
hat in den letzten Jahren sichtbare
Spuren hinterlassen, bislang handelt
es sich dabei aber eher um ein ost-
deutsches und weniger um ein gesamt-
deutsches Problem. So scheint der
zuletzt auch im Westen zu verzeich-
nende Riickgang der betrieblichen
Ausbildungsbeteiligung starker durch
andere Faktoren, wie die Wirtschafts-
und Finanzkrise, bedingt zu sein.
Angesichts dessen ist es erforderlich,
die weitere Entwicklung der Quoten zu
beobachten, bevor fundierte Trend-
aussagen getroffen werden konnen. M

Literatur

BeicHT, U.: Auszubildende mit betrieblichen
und auflerbetrieblichen Ausbildungsvertrigen.
In: BIBB (Hrsg.): Datenreport zum Berufsbil-
dungsbericht 2012. Bonn 2012, S. 106-109
BRENKE, K.: Anhaltender Strukturwandel zur
Teilzeitbeschiftigung. DIW Wochenbericht
42. Berlin 2011

Hucker, T.: Ergebnisse der Beschiiftigtensta-
tistik zur Ausbildungsbeteiligung. In: BIBB
(Hrsg.): Datenreport zum Berufsbildungsbe-
richt 2012. Bonn 2012, S. 189-194

ULRICH, J. G.; FLEMMING, S.; GRANATH, R.:
Ausbildungsmarktbilanz 2010. In: BIBB
(Hrsg.): Datenreport zum Berufsbildungs-
bericht 2011. Bonn 2011, S. 11-29

BiBB. BWP 4/2012 5

IN ZAHLEN



Berufsbildung 2020

Konsequenzen fur die Weiterentwicklung

des Berufskonzepts

» Die zentralen Herausforderungen fiir die Berufs-
bildung, die wir fir die Weiterentwicklung des
Berufsbildungssystems im Auge haben miissen,
sind der demografische Wandel, die mit ihm ein-
hergehenden Folgen und seine Auswirkungen auf
die Fachkraftesicherung sowie die Internationali-
sierung in Wirtschaft und Gesellschaft und die
damit verbundene Aufgabe der Integration, so lau-
tete eine zentrale Botschaft auf dem BIBB-Kongress

2011 in Berlin. Welche Konsequenzen ergeben sich
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daraus fiir die Weiterentwicklung des Berufskon-
zepts? Im Rahmen der im BIBB verfolgten Wissen-
schafts-Politik-Praxis-Kommunikation wurde dieser
Frage nachgegangen, um Antworten bei den berufs-
bildungspolitischen Hauptakteuren zu finden, die
eine Relevanz fiir die zukiinftige Ausgestaltung der
Berufe haben. Im Ergebnis liegen nicht nur inter-
essante, sondern auch gleichermaBen praktikable

Hinweise vor, die hier vorgestellt werden.

Prof. Esser_ Welches Potenzial bietet die Berufsbildung zur
Sicherung des Fachkrdiftebedarfs?

Sondermann_ Unser Berufsbildungssystem vermittelt hoch-
wertige berufliche Handlungskompetenzen und Qualifi-
kationen. Hohe Ubergangsquoten in den Arbeitsmarkt und
eine im internationalen Vergleich niedrige Jugendarbeits-
losigkeit unterstreichen die Bedeutung der Berufsbildung
fiir das deutsche Beschéftigungssystem. Dies belegt auch die
Ausbildungsbilanz 2011: Die Situation der Ausbildungssu-
chenden hat sich verbessert. Prognosen gehen von einem
ansteigenden Fachkriftebedarf in den ndchsten Jahren aus.
Daher haben sich Bund und Linder darauf verstindigt,
die Gesamtausgaben von Staat und Wirtschaft fir Bildung
und Forschung auf zehn Prozent des BIP zu steigern. Dazu
werden die Bundesausgaben fiir Bildung und Forschung um
zwOlf Milliarden Euro bis zum Jahr 2013 erhoht. Sie sol-
len u. a. dazu beitragen, die Attraktivitit und Qualitdt der
Berufsbildung weiter zu steigern, die Durchldssigkeit zwi-
schen den verschiedenen Bildungsbereichen zu férdern
und die Zugidnge zur Berufsbildung zu erleichtern.

Dr. Scheffler_ Die berufliche Bildung ist mit allen Bildungs-
angeboten in der dualen oder vollzeitschulischen Ausbil-
dung sowie der Fortbildung die wesentliche Sdule zur
Sicherung des Fachkriftebedarfs. Dazu gehoren auch die



Angebote zur gezielten Vorbereitung auf Fithrungspositio-
nen. Die Anrechnungs- und Zulassungsmoglichkeiten
beruflich Qualifizierter auf ein Studium steigern die Attrak-
tivitat der beruflichen Bildung und tragen dazu bei, dass in
Zukunft der Anteil der hoch qualifizierten Fachkrifte auf
dem Arbeitsmarkt steigen wird.

Bittner-Kelber_ Grofle Herausforderungen der kommenden
Jahre sind die demografische Entwicklung sowie verdnder-
te Qualifikationsanforderungen. Aus- und Weiterbildung
sind wichtige Bausteine zur Sicherung der Fachkréftebasis
jedes Unternehmens, die entscheidend fiir den Unterneh-
menserfolg sein kann. Voraussetzung ist eine strategische
Ausrichtung der betrieblichen Personalpolitik, denn Enga-
gement in Aus- und Weiterbildung bedeutet Gewinnung
bedarfsgerecht qualifizierter Fachkrifte mit einer starken
Anbindung an den eigenen Betrieb. Die Berufsbildung hat
dabei ihren besonderen Stellenwert: fast zwei Drittel aller
Berufsanfinger beginnen ihr Berufsleben mit einer dualen
Ausbildung. Zukiinftig wird der Wettbewerb um leistungs-
fahige junge Menschen weiter zunehmen, da die Zahl der
Absolventen allgemeinbildender Schulen demografiebe-
dingt zurtickgeht. Deshalb miissen sich die Unternehmen
auch um die Jugendlichen bemiihen, die es bislang nicht in
Ausbildung geschafft haben. Wissen hat sich zu einer ent-
scheidenden Ressource der deutschen Wirtschaft entwickelt.
Diese gilt es, durch kontinuierliche, gezielte Weiterbildung
der Beschiftigten zu erhalten und zu entwickeln.

Prof. Esser_ Wie miissen Berufsbilder gestaltet sein, damit sie
nachhaltig Beschdftigungsfihigkeit sichern?

Dr. Hartwich_ Ausbildungsberufe sollten am konkreten, lang-
fristigen Bedarf der Wirtschaft ausgerichtet sein. Dabei steht
die Vermittlung der beruflichen Handlungskompetenz im
Mittelpunkt der Ausbildung. Die IHK-Organisation sichert
die Ausbildungsqualitat seit vielen Jahren durch Priifungen,
die auf die Beruflichkeit abzielen, aber dennoch gentigend
Raum fiir Betrieblichkeit lassen. Wichtig ist auch, dass wir
Ausbildungsordnungen nicht tiberfrachten. Wir benéti-
gen fiir unsere Jugendlichen ein breites Angebot, damit
sie den Sprung von der Schulbank an die Werkbank schat-
fen. Dazu erfordert es sowohl zweijdhrige wie auch dreijah-
rige Ausbildungsberufe. Die Zeit der Stigmatisierung der
zweijdhrigen Ausbildungsberufe sollte endlich der Vergan-
genheit angehoren. Die Beschéftigungsfahigkeit wird dabei
durch das bewidhrte System der dualen Ausbildung mit sei-
ner Lernortkooperation unterstiitzt.

Giessler_ Moderne Berufsbilder setzen fiir uns eine Berufs-

bildung voraus, die mehreren Anforderungen gerecht wer-

den muss:

e Sie ist ganzheitlich und handlungsorientiert und erfolgt
in dem bewdhrten dualen System.

e Sie fordert die Entwicklung fachlicher, sozialer und
methodischer Kompetenzen und Qualifikationen.

THEMENSCHWERPUNKT

JOHANNA BITTNER-KELBER
Fast zwei Drittel aller Berufsanfdnger

beginnen ihr Berufsleben mit einer
dualen Ausbildung.”

e Sie hat zum Ziel, Miindigkeit und Identitdt, Verantwor-
tungsgefiihl und die Fahigkeit zu Verantwortungstiber-
nahme sowie Qualitdtsbewusstsein und Leistungsbereit-
schaft zu entwickeln.

e Sie vermittelt die Kompetenz, die eigene Berufs- und

Erwerbsbiografie zu gestalten.

Sie befdahigt dazu, unterschiedliche berufliche Situatio-

nen und neue Anwendungen der erworbenen Kompe-

tenzen zu meistern.

e Sie ermoglicht die Kooperation zwischen Hierarchieebe-
nen und fordert solidarisches Handeln.
e Und sie legt die Grundlage fiir lebensbegleitendes Lernen.

Das erfordert — auch in der Ausbildung - breit angelegte
Berufsbilder, die Entwicklung eines Verstindnisses fiir
Zusammenhidnge und ein hohes berufliches Engagement.

Prof. Spottl_ Berufsbilder, die nur auf Beschiftigungsfahig-
keit vorbereiten, greifen zu kurz. Wenn es allein um
Beschiftigungsfahigkeit geht, dann reicht es aus, Job-Pro-
file zu kreieren, die eine hohe Passgenauigkeit zu einzel-
betrieblichen Anforderungen haben. Der Anspruch der
Berufsbilder reicht dariiber hinaus. Es geht um die Ent-
wicklung von Handlungs- und Gestaltungsfihigkeit in
umfassendem Sinn: Mit dem Erwerb beruflicher Kompetenz
sollen Beschiftigte nicht nur flexibel einsetzbar sein, son-
dern auch dazu befihigt werden, tiber den Arbeitsplatz hin-
aus gesellschaftliche Belange mit zu gestalten. Berufsbildung
soll dazu beitragen, miindige Biirger zu qualifizieren.

Mit der Umstrukturierung der Produktionsprozesse und Ver-
lagerung von Verantwortlichkeiten auf die unteren Ebenen
erfahren zahlreiche Dimensionen von Beruflichkeit eine hohe
Bedeutung, die aufgrund der frither ausgepragten Arbeitstei-
lung an Relevanz verloren hatten. Ohne oder bei geringer
Arbeitsteilung kommt es immer auf die Wahrnehmung von
Querschnittsaufgaben an, die heute Ausdruck neuer Beruf-
lichkeit sind und bei der Gestaltung von Berufsbildern im
Zentrum stehen sollen. Der Wandel der Wirtschaft fiihrt ten-

PROF. DR. GEORG SPOTTL

,Berufsbildung soll dazu

beitragen, miindige Biirger
zu qualifizieren.”
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THEMENSCHWERPUNKT

THOMAS SONDERMANN
,Bei der Bildung von
Berufsgruppen sollten

moglichst viele affine Berufe
gefunden werden.”

denziell zu breiter geschnittenen Aufgaben, zu deren Bewdl-
tigung eine integrative Kompetenz notwendig ist.

Prof. Esser_ Vor dem Hintergrund der demografischen Entwick-
lung wird iiber die Bildung von Berufsgruppen nachgedacht:
Welche Schritte sind aus Ihrer Sicht notwendig, um Berufs-
gruppen zu bilden?

Dr. Scheffler_ Aus dem Vorhaben der Entwicklung von kom-
petenzorientierten Ausbildungsordnungen werden sich
auch weitere Konsequenzen ergeben. Die Betrachtung und
der Abgleich erwarteter Kompetenzen wird die Bildung von
Berufsgruppen befliigeln. Bei der jetzt anstehenden Arbeit
sollten systematisch vorrangig die héchstfrequentierten
Ausbildungsberufe zum Ausgangspunkt kompetenzorien-
tierter Ausbildungsordnungen ganzer Berufsgruppen
gemacht werden. Besonderen Charme hitte es, wenn die
Entwicklung dazu erforderlicher betrieblicher Handlungs-
felder gemeinsame Aufgabe der Sachverstandigen des Bun-
des und der KMK-Rahmenlehrplanmitglieder wiirde.

Bittner-Kelber_ Bei der Schaffung von Berufsgruppen miis-
sen Berufsfelder identifiziert werden, die tiber gemeinsa-
me fachliche Ausbildungsinhalte oder branchentibliche
bzw. gleichartige Kompetenzen verbunden sind. Grund-
satzlich sollten Anstofe fiir die Bildung von Berufsgruppen
von den Sozialpartnern, insbesondere aus der Praxis in den
Betrieben erfolgen. Eine vergleichende Analyse mehrerer
verwandter Berufe, die Schnittmengen und Gemeinsam-
keiten aufweisen, die — wie gerade bei den industriellen
Metallberufen — durch das BIBB erfolgen konnte, ist fiir
die Meinungsbildung im Vorfeld einer Modernisierung oder
Neuordnung fiir alle Beteiligten sicher hilfreich.
Berufsgruppen sollen mehr Transparenz fiir Jugendliche
und Betriebe schaffen sowie eine groflere Mobilitdt zwi-
schen Berufen und Branchen erméglichen. Kompetenz-
orientierte Beschreibungen in den Ausbildungsordnungen
konnen dazu beitragen, fachliche Schnittmengen von Aus-
bildungsberufen zu identifizieren und damit die Bildung
von Berufsgruppen zu erleichtern.

Sondermann_ Bei Neuordnungen von Ausbildungsberufen
wird routinemdfig tiber die Bildung von Berufsgruppen
nachgedacht. Im Idealfall kann das Bilden einer Berufs-
gruppe dafiir sorgen, dass mittels gegenseitiger Anerken-
nung bestimmter Priifungsleistungen und bestimmter Zei-
ten im Betrieb sowohl alle Fachrichtungen und Berufe in
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ihrer gewiinschten Vielfalt erhalten bleiben, dennoch aber
horizontale Mobilitdt aufseiten der ausbildenden Betriebe
und der Auszubildenden herrscht. Betriebe konnen so unter
Umstdnden mehr Ausbildungsgange anbieten, als sie es bis-
her tiberhaupt in Erwdgung gezogen haben. Auszubilden-
de konnen gegebenenfalls in Wohnortndhe ein erstes Aus-
bildungsjahr in einem andern Beruf als bisher gedacht
verbringen, ohne Zeit zu verlieren, weil Ausbildungszei-
ten und -leistungen fiir einen andern Beruf angerechnet
werden kénnen. Bei allen Uberlegungen sollte jedoch daran
gedacht werden, sowohl eine eindeutige Berufsausbildung
zu definieren als auch gleichzeitig grofltmogliche Flexibi-
litat und Mobilitdt bei allen Beteiligten zu sichern. In die-
sem Sinne sollten moglichst viele affine Berufe gefunden
werden, um die Moglichkeiten fiir alle voll auszuschopfen.

Prof. Esser_ Welche Schwierigkeiten kénnten maglicherweise bei
der Bildung von Berufsgruppen auftreten?

Prof. Sp6ttl_ Zunachst mochte ich festhalten, dass die Idee,
Ausbildungsberufe nach Berufsgruppen — oder besser nach
Kernberufen — zu strukturieren, zu unterstiitzen ist. Aller-
dings gibt es derzeit noch keine abgesicherten Kriterien,
nach denen Berufsgruppen gebildet werden sollen. Wort-
identische Berufsbildpositionen, Strukturierung nach
gemeinsamen Kernqualifikationen, berufsiibergreifende
Schliisselqualifikationen und anderes sind fiir eine tiber-
zeugende Strukturierung von Berufsgruppen unzureichend.
Es wird empfohlen, inhaltliche Kriterien zur Bildung von
Berufsgruppen zu entwickeln. Das wird vermutlich nicht
ohne Forschungsarbeiten mdoglich sein.

Giessler_ Es gibt keine allgemein anerkannte Definition
des Begriffs. Die Bildung von Berufsgruppen darf nicht zu-
lasten des Profils der Einzelberufe gehen; was nicht zusam-
mengehort, sollte auch nicht zusammengefiigt werden.

Dr. Hartwich_ Die IHK-Organisation setzt sich bereits seit vie-
len Jahren mit ihrem Modell ,Dual mit Wahl” vermehrt fiir
die Schaffung von Berufsgruppen ein. Seit 2008 achten
wir darauf, dass bei einem Neuordnungsverfahren nicht
mehr der Unterschied, sondern die GemeinsamkKkeit mit
bestehenden Berufen im Vordergrund steht. Die Schaffung
einer Berufsgruppe darf aber nicht dazu fithren, dass die
Vielfalt im dualen System so weit reduziert wird, dass
Unternehmen nicht mehr ausbilden kdnnen. Der massive
Riickgang der Schulabgédnger wird in den nédchsten Jahren
zwangsldufig zu einer Diskussion dariiber fithren, wie viele
,Spezialberufe” es noch geben muss. Gleichzeitig wird die
Wirtschaft bei der Forderung nach gédnzlich neuen Beru-
fen noch stdrker als bisher gefordert sein, deren , Existenz-
berechtigung” nachzuweisen. Wir diirfen dabei nicht aus
den Augen verlieren, dass wir schon alleine durch neue
Technologien neue Qualifikationsbedarfe in bestehenden
oder neuen Ausbildungsberufen abbilden miissen.



Prof. Esser_ Welche Schritte sind erforderlich, um Durchlds-
sigkeit und Anschlussfihigkeit zu fordern?

Prof. Spottl_ Die Hochschulgesetze der Lander erlauben Per-
sonen mit Berufsbildungsabschliissen inzwischen ein Stu-
dium an Hochschulen. Zu kldren ist, was inhaltlich gesche-
hen muss, um Karrieren mit dieser Perspektive zu fordern
und trotzdem eine Entfremdung von der praktischen
Arbeitswelt zu verhindern. Die Kombination von vormals
praktischer Berufserfahrung mit akademischer Qualifizie-
rung garantiert hoch innovative Mitarbeiter. Bisher nicht
diskutiert wird, ob Durchldssigkeit von den Hochschulen
in die Arbeitswelt oder zur Vorbereitung auf die praktische
Arbeitswelt sinnvoll ist. Warum sollten Studierende an
Hochschulen nicht auch gleichzeitig Zertifikate bei Kam-
mern erwerben konnen? Um das zu erméglichen, miissen
auch Kammern, Weiterbildungstrager und andere ihre
Zulassungsbedingungen verdndern. Kaum diskutiert ist
zudem, wie lebenslanges Lernen sinnvoll realisiert werden
kann. Einer weiteren Kldarung bediirfen Kombinationen von
Berufstatigkeit und Studium, aufeinander aufbauende
Abschnitte von Aus- und Weiterbildung u. a.

Giessler_ Wichtig ist die Anerkennung der im jeweils vor-
ausgegangenen Bildungsschritt erworbenen Kompetenzen.
Hierfiir bedarf es abgestimmter Curricula sowie mehr Infor-
mationen tiber weitere mogliche Schritte in der Berufsbil-
dung. Die Umsetzung der KMK-Richtlinie zum Hoch-
schulzugang Berufserfahrener ohne Abitur allein reicht
nicht. Wir brauchen mehr Beratungsmoglichkeiten, es gibt
zu wenige Briicken ins Studium und erst recht keine Anpas-
sung der Curricula an diese Gruppe der Studierenden mit
Berufserfahrung. Berufsbegleitende Studiengdnge insbe-
sondere an den offentlichen Hochschulen fehlen. Alle
Erkenntnisse zeigen aber diesen Bedarf deutlich auf.

Dr. Hartwich_ Seit einigen Jahren beschiftigen sich Bil-
dungsinitiativen — ob auf Bundes- oder Linderebene —
genau mit dieser Herausforderung. Die Ergebnisse diverser
Initiativen wie z. B. JOBSTARTER CONNECT, DECVET oder
ANKOM miissen gemeinsam mit allen Akteuren bewertet
werden, bevor neue Férderprogramme oder Forschungs-
projekte starten. Dazu zdhlt auch, den Bedarf an neuen
Strukturen oder Regelungen nochmals zu tiberpriifen. Die
Rahmenbedingungen in der Berufsbildung haben sich seit
dem Jahr 2005 verdndert. So hat z. B. der Riickgang an
Bewerbern auf dem Ausbildungsmarkt fiir deutlich mehr
Offenheit der Unternehmen bei der Besetzung ihrer Aus-
bildungspldtze gesorgt. Auch die Hochschulen o6ffnen
zunehmend ihre Tiren fiir beruflich Qualifizierte. Die ten-
denziell negative demografische Entwicklung kann in die-
sem Sinne also als positiver Treiber fiir Verdinderungen im
Bildungssystem bezeichnet werden.

THEMENSCHWERPUNKT

DR. ESTHER HARTWICH

»,Die Schaffung einer Berufs-

gruppe darf nicht die Vielfalt im
dualen System reduzieren.”

Prof. Esser_ Wie wird der DQR die Entwicklung von Aus- und
Fortbildungsregelungen beeinflussen?

Bittner-Kelber_ Die Zuordnung der beruflichen Aus- und Fort-
bildungsregelungen im Rahmen des DQR ist ein Beleg fiir die
bereits jetzt erreichte hohe Qualitdt und Handlungsorientie-
rung der beruflichen Aus- und Fortbildung. Bei ihrer kiinfti-
gen Ausgestaltung werden die fiir die Niveaustufen des DQR
erarbeiteten Kompetenzprofile ein wichtiger Indikator sein.

Dr. Scheffler_ Die Entwicklung eines europdischen und in
Folge eines deutschen Qualifikationsrahmens ist eine
wesentliche Grundlage, die Zusammenarbeit auf dem
Gebiet der beruflichen Bildung bis zum Jahr 2020 auf ver-
lassliche Instrumente zu stiitzen. Die Entwicklung des DQR
war und ist in Deutschland ein nicht ganz einfaches Ver-
fahren, zwingt er uns doch, Traditionen infrage zu stellen.
Mit den getroffenen Zuordnungsentscheidungen und Ent-
wicklungsauftragen wurde eine gute Basis fiir eine Weiter-
entwicklung der beruflichen Bildung geschaffen.

Ein weiterer notwendiger Ansatz ist die mit dem EQR ange-
strebte Briickenbildung zum non-formalen und informel-
len Lernen. Im Hinblick auf das strategische Ziel der , Ver-
wirklichung von lebenslangem Lernen und Mobilitdt” stellt
eine verbesserte Verkniipfung formaler Validierung und
informeller bzw. non-formaler Lernwege eine unabding-
bare Notwendigkeit dar. Die Erfahrungen anderer EU-Mit-
gliedsstaaten sollten wir hier nutzen.

Sondermann_ Die Beschreibungen der acht DQR-Niveaus
nach Lernergebnissen ermoglichen es, die Gleichwertigkeit
von in verschiedenen Lern- und Arbeitskontexten erwor-
benen Kompetenzen sichtbar zu machen. Schon jetzt mer-
ken wir aber auch ganz deutlich, dass die Einfiihrung des
DQR neue Fragestellungen fiir die berufliche Bildung her-
vorruft und alte Themen neu belebt:
e Die Stufung der DQR-Niveaus fiihrt z. B. unmittelbar zum
Thema Durchlidssigkeit. Es kann nicht sein, dass wir auf
einzelnen Stufen Stoppschilder aufbauen oder belassen.

DR. BEATE SCHEFFLER

,Die Entwicklung des DQR

zwingt uns, Traditionen
infrage zu stellen.”
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THEMENSCHWERPUNKT

THOMAS GIESSLER
»,Beschidftigte benotigen
heute mehr denn je

umfassende berufliche und
soziale Kompetenzen.”

e Das Denken in den Kategorien von Lernergebnissen
muss weiter vermittelt und gefordert werden. Beispiel
Ordnungsmittel: Die Ausrichtung der Ausbildungsord-
nungen auf Handlungsorientierung seit 2005 hat hier
schon viel bewirkt. Jetzt gilt es, Vergleichbarkeiten auch
uber die Grenzen des beruflichen Bildungssystems hin-
aus zu befordern.

Prof. Esser_ Bietet das Berufskonzept die notwendige Flexibi-
litit zur Bewdltigung kiinftiger Herausforderungen?

Giessler_ Ja! Um sich angesichts der verdnderten Bedin-
gungen behaupten zu konnen, brauchen Beschiftigte heute
mehr denn je umfassende berufliche und soziale Kompe-
tenzen. Die Basis hierfiir muss in einer breit angelegten,
wenig spezialisierten beruflichen Erstausbildung gelegt wer-
den. Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer miissen in der
Lage sein, ihre Lebens- und Arbeitsbedingungen selbst-
standig und kompetent zu bewerten und zu gestalten —
denn sie sind zunehmend gezwungen, ihre Arbeitskraft
immer wieder neu anzubieten und sie sind gefordert, die
Verantwortung fiir die eigene Arbeitsbiografie zu tragen.
Die Beschiftigten brauchen umfassende Handlungskom-
petenz und Gestaltungsfahigkeit — als Voraussetzung fiir
eine beteiligungsorientierte Organisationsentwicklung.
Dies in der betrieblichen Ausbildung zu vermitteln, ist
anspruchsvoll und erfordert besondere Kenntnisse und
Methoden der didaktischen Vermittlung.

Dr. Hartwich_ Aus unserer Sicht ebenfalls ein eindeutiges: Ja!
Fast 340.000 neue Ausbildungsvertrage im Jahr 2011 allei-
ne im IHK-Bereich zeigen, dass die duale Ausbildung nach
wie vor die erste Wahl fiir junge Menschen darstellt. Das
duale Ausbildungssystem ist in den letzten Jahren kontinu-
ierlich weiterentwickelt worden. Wir haben mit der EQ und
der EQ+ ein Angebot, um auch schwache Jugendliche in Aus-
bildung zu integrieren. Fiir starke Jugendliche nutzen wir
verstarkt kodifizierte Zusatzqualifikationen in Ausbildungs-
ordnungen. Differenzierungsmoglichkeiten wie z. B. die Ein-
satzgebiete der industriellen Elektro- und Metallberufe bie-
ten den Unternehmen flexible Ausbildungskonzepte, die
durch betriebsnahe Priifungen wie den ,Betrieblichen Auf-
trag” erganzt werden. Allerdings sollten wir uns kiinftig auch
starker im Bereich der dualen Studiengdnge engagieren. Hier
ist aus unserer Sicht noch weiteres Potenzial, welches wir fiir
die duale Ausbildung gewinnen koénnen.
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Prof. Spottl_ Die Gestaltung von Berufsbildern und das
Berufskonzept bieten genug Moglichkeiten, flexibel auf
kiinftige Herausforderungen zu reagieren. Die Einfiihrung
von Kernqualifikationen und Fachqualifikationen sowie die
Orientierung an Arbeitsprozessen erlauben es, Berufsbilder
sehr schnell an neue Herausforderungen heranzufiihren.
In Deutschland wurden jedoch in den vergangenen Jahren
neue Berufsbilder sozusagen im Schnellverfahren erfunden:
Zehn neue und 15 bis 18 aktualisierte Berufsbilder wurden
durchaus in einem Jahr erarbeitet. Dies weist auf das Gegen-
teil von dem hin, was angebracht wire. Forciert werden
vor allem Branchenberufe mit hochgradiger Spezialisierung,
anstatt nach breiten Berufszuschnitten zu suchen oder sich
auf Kern- bzw. Basisberufe einzulassen, um dann zu einer
wohldosierten Vertiefung — z. B. nach sorgfiltig gewdhlten
Fachrichtungen/Schwerpunkten - zu kommen.

Dr. Scheffler_ Die konkreten Berufsbilder, wie sie in den Ord-
nungsmitteln abgebildet sind, sollten auch bei einem
deutlich flexibleren System der beruflichen Bildung die
Grundlage darstellen. Das hat sich zum Beispiel bei der
Erarbeitung der Ausbildungsbausteine bewdhrt. Eine mog-
liche Perspektive sehe ich in der Herausbildung von Kern-
berufen, deren Ausbildungsdauer nicht tiber drei Jahre hin-
ausgehen sollte. Um diese Ausbildungen herum liefle sich
ein System an Spezialisierungen, Fort- und Weiterbildungs-
modulen, an Zertifizierungen und Qualifikationsnachwei-
sen denken, das den jeweiligen betrieblichen Anforderun-
gen angepasst ware. Bei einem Wechsel wiren Beschaftigte
schnell in der Lage, sich an die neuen Anforderungen ihres
Arbeitsplatzes anzupassen.

Bittner-Kelber_ Das Berufskonzept steht fiir eine Ausbildung,
die durch ihren ganzheitlichen Ansatz eine umfassende
berufliche Handlungsfahigkeit vermittelt. In Verbindung
mit der Moglichkeit der Spezialisierung, Differenzierung
oder mit Zusatzqualifikationen kann das Berufskonzept fle-
xibel auf kiinftige Herausforderungen reagieren und eine
hohe Qualitdt der Ausbildung sichern.

Sondermann_ Dank des Berufskonzeptes im dualen System
ist Deutschland so stark im Bereich der beruflichen Bildung!
Es muss dennoch dariiber nachgedacht werden, inwieweit
dieses System tatsdchlich allen jungen Menschen den
erfolgreichen Abschluss einer Ausbildung und den darauf
folgenden Einstieg in eine sinnvolle Beschiftigung ermog-
licht. Mittels der Bildung von Ausbildungsbausteinen
kommt man diesem Ziel ndher, sofern man sie sinnvoll zeit-
lich und in der Menge begrenzt in erprobten Bereichen ein-
setzt. Dieser Ansatz sollte allerdings nicht mit einer Berufs-
ausbildung gdnzlich in Modulen verwechselt werden, wie
sie in andern Liandern teilweise tiblich ist. H



Akademikeruberhang und

Fachkraftemangel: Wie entwickelt sich

die berufliche Qualifikationsstruktur?

» Die berufliche Qualifikationsstruktur in Deutsch-
land weist seit geraumer Zeit eine Tendenz zur
Hoherqualifizierung auf. Laut OECD sind die Aka-
demikerzahlen in Deutschland im internationalen
Vergleich jedoch immer noch sehr niedrig und es
wird geraten, diese zu erhéhen. Welche méglichen
Folgen eine einseitige Ausrichtung auf die Erh6hung
der Akademikerquoten fiir die Entwicklung der Qua-
lifikationsstruktur der deutschen Bevélkerung
haben kénnte, soll hier aufgezeigt werden. Dazu
werden die Entwicklung der Studierendenzahlen
und Ubergidnge zwischen den Qualifikationsberei-
chen untersucht sowie Entwicklungen zu Nachfrage
und Angebot von Qualifikationen seit 1996 darge-

stellt bzw. mithilfe entsprechender Modellrechnun-

gen bis zum Jahr 2030 prognostiziert.

FELIX BREMSER

Stud. Hilfskraft im Arbeitsbereich
,Qualifikation, berufliche Integration und
Erwerbstétigkeit” im BIBB

ANNA CHRISTIN HOVER

Stud. Hilfskraft im Arbeitsbereich

. Qualifikation, berufliche Integration und
Erwerbstétigkeit” im BIBB

MANUEL SCHANDOCK

Wiss. Mitarbeiter im Arbeitsbereich
,Qualifikation, berufliche Integration und
Erwerbstétigkeit” im BIBB

Der Ruf nach steigenden
Akademikerquoten

Folgt man der OECD, so vollzieht sich der Anstieg der Hoch-
schulabschliisse in Deutschland im Vergleich zu anderen
Landern zu langsam. Obwohl sich der Anteil der Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen von 1995 bis 2010
in Deutschland mehr als verdoppelt hat (von 14 % auf
29 %), liegt er unter dem OECD-Durchschnitt (39 %) und
wiirde damit nicht mit der Nachfrage nach hoch qualifi-
zierten Personen Schritt halten. In anderen OECD-Landern
war demgegeniiber ein stiarkeres Wachstum zu verzeichnen
(z. B. Slowakei 15 % auf 61%; Portugal 15 % auf 40 %, vgl.
OECD 2011).

Der Ruf der OECD nach héheren Akademikerquoten in
Deutschland wird von verschiedenen Seiten auch kritisch
betrachtet. Ein Aspekt, der bei der Kritik im Fokus steht,
ist die mangelnde Berticksichtigung der Spezifika des deut-
schen Berufsbildungssystems, das so in anderen Lindern
nicht existiert und Vergleiche erschwert. So gibt es in
Deutschland duale berufliche Ausbildungen (z.B. im IT-
Bereich), die in anderen Landern als Ausbildungsinhalte an
Hochschulen oder Fachschulen gelehrt werden (vgl. BoscH
2010). Wiirde man diese Tatsache bei der Berechnung der
Akademikerquote fiir Deutschland beriicksichtigen, so
wiirde sich diese dem OECD-Durchschnitt angleichen.
Unterschiede der Bildungs- und Berufssysteme miissen in
internationalen Vergleichen berticksichtigt werden, da das
deutsche Bildungssystem Personal fiir die Besetzung von
Stellen mit hohen Anforderungen auch tber berufliche
Ausbildungswege bereitstellt (vgl. MULLER 2009). Dement-
sprechend verfiigt etwa ein hoher Anteil (41 %) der Erwerbs-
tatigen in Kernberufen wissensintensiver Branchen iiber
eine berufliche Ausbildung der ISCED Stufe 4a (vgl. LEszc-
ZENSKY/GEHRKE/HELMRICH 2011, S. 42; zur Erlduterung der
ISCED-Stufen vgl. BOHLINGER in diesem Heft).
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Entwicklung der Studierendenzahlen

Die aktuellsten Zahlen des Statistischen Bundesamts zeigen,
dass der Ubergang an die Hochschulen stetig weiter zuge-
nommen hat (vgl. Tab.). Parallel zum Anstieg der Studienbe-
rechtigtenquote hat sich auch die Quote der Studienanfan-
ger/-innen seit Mitte der 1990er-Jahre erhoht. Die
Studienanfingerquote weist dabei einen stiarkeren Anstieg
auf, wobei fiir das Jahr 2011 im Vergleich zu 2010 ein fast
ebenso hoher Zuwachs vorliegt wie fiir den Zeitraum 2006
bis 2010.

Die Debatte um Akademikerquoten geht immer auch mit
der Frage des demografischen Wandels und des Fachkrifte-
mangels einher. Angesichts riicklaufiger Geburtenzahlen
sinkt auch die Zahl der Schulabgidnger/-innen insgesamt.
Da die jahrliche Zahl der studienberechtigten Absolven-
tinnen und Absolventen in den ndchsten Jahren auf einem
dhnlich hohen Niveau wie derzeit verharren wird, konnte

Tabelle Studienberechtigten- und Studienanfiangerquote 2006 bis 2010/2011
in Deutschland

Jahr Studienberechtigtenquote’ Studienanfangerquote?
1995 36,4 26,8
2000 37,2 335
2006 43,0 35,7
2007 44,4 37.1
2008 45,2 40,3
2009 46,5 43,0
2010 49,0 45,2
20113 - 55,3

Studienberechtigtenquote: Anteil der Schulabgéngerinnen und -abgénger mit allgemeiner,
fachgebundener oder Fachhochschulreife an den Gleichaltrigen in der Bevolkerung (Durchschnitt der

18- bis unter 21-Jahrigen).

2 Studienanfangerquote: Anteil der Studienanfénger/-innen an der gleichaltrigen Bevélkerung;

berechnet nach nationalen Abgrenzungen und Definitionen.
3 vorlaufiges Ergebnis

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 4.3.1, 1980-2010 und Fachserie 11, Reihe 4.3.1,
1980-2008/Schnellmeldungsergebnisse der Hochschulstatistik — Vorlaufige Ergebnisse —
Wintersemester 2011/2012

Abbildung 1 Bildungswege der 35- bis 44-jahrigen Erwerbstatigen
______________________________________________________________________|

[
26,3%

35- bis 44-jahrige Erwerbstatige

\ \
66,1 % 7,3%

Hochschdlzugangs— keine Hochschul- nachgeh‘olte Hochschul-
berechtigung zugangsberechtigung zugangsberechtigung
| | |
1 OQ % 100 % 109 %
[ | | [ ] "o [ |
40,2% 55,1 % 4,7 % 90,6 % 94% 164% 821% 1,4%
. keine : keine . keine
berufliche h berufliche h berufliche h
. berufliche - berufliche ; berufliche
Ausbildung Ausbildung Ausbildung Ausbildung Ausbildung Ausbildung
| [ |
[ I 1 [ 1 [ | ]
23,3% 7,7‘% 24,] % 10,? % 80,§ % 48,7 % 14,? % 18,? %
. keine . keine . keine
Aufstiegs- Aufstie Aufstiegs- : Aufstiegs- :
0 gs- . Aufstiegs- . Aufstiegs-
fortbildung fortbildung fortbildung fortbildung fortbildung fortbildung
3.1% 6,9 %
Hochschule

Quelle: BIBB/BAUA — Erhebung 2006 (eigene Berechnungen)
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dies zu einer vermehrten Konkurrenz zwischen beruflichen
und akademischen Bildungswegen um diese Personen fiih-
ren (vgl. LEZCZINSKY u.a. 2012 S. 31 f.). Analysen des BIBB
zeigen, dass die Zusammensetzung der Erwerbstdtigen
jedoch nicht ausschlie8lich von den Entwicklungen des all-
gemeinbildenden Schulwesens getrieben wird.

Ubergénge zwischen den
Qualifikationsbereichen

Die folgenden Darstellungen beschreiben die Uberginge
zwischen den verschiedenen Qualifikationsstufen und ihre
quantitative Bedeutung im beruflichen Bildungssystem
fiir unterschiedliche Alterskohorten' im Vergleich. Zur Ver-
anschaulichung werden in Abbildung 1 die Uberginge der
35- bis 44-jahrigen Erwerbstdtigen, die die jeweils nach-
folgende Stufe des Bildungssystems erreichen, dargestellt.
Die Summe auf jeder Stufe entspricht dem Anteil der Per-
sonen der vorangehenden Stufe. Die Abschliisse wurden
dabei nicht zwangsldufig in der hier dargestellten Reihen-
folge erworben.

Es zeigen sich in der Darstellung Wege der Mehrfachqua-
lifizierung wie die Kombination von beruflichem Aus- und
Fortbildungsabschluss und/oder Hochschulabschluss. Neben
dieser Form der Doppel- bzw. Dreifachqualifizierung beste-
hen mit dualen Ausbildungsmoglichkeiten im tertidren
Bereich (Duales Studium an Fachhochschulen oder Berufs-
akademien) weitere Bildungswege, bei denen die Mehr-
fachqualifizierung nicht nacheinander, sondern gleichzei-
tig stattfindet (vgl. SPANGENBERG/BEUSSE/HEINE 2011,
S. 121f.). Diese werden hier jedoch nicht berticksichtigt.
In Abbildung 1 werden Personen mit Hochschulzugangs-
berechtigung (im Folgenden HZB), Personen mit nachge-
holter HZB und Personen ohne HZB dargestellt. Fiir Letz-
tere bestehen mit dem ,dritten Bildungsweg” zwar auch
bestimmte Moglichkeiten, ein Hochschulstudium aufzu-
nehmen. Allerdings fillt der Anteil der Personen, die tiber
diesen Weg ein Studium aufnehmen, an allen Studierenden
seit Langem gering aus. Seit dem Jahr 2009 bestehen aber
erweiterte Zugangsmoglichkeiten zur akademischen Bil-
dung fiir beruflich ausgebildete Personen ohne Hoch-
schulreife, weshalb ein zunehmender Anstieg erwartet wer-
den kann (vgl. ULBRICHT 2012).

Unter den 35- bis 44-jdhrigen Erwerbstdtigen haben von
denjenigen mit (nicht nachgeholter) HZB 40,2 Prozent
einen Hochschulabschluss erworben, ohne einen weite-
ren Abschluss zu erlangen. Dieser Anteil liegt im Vergleich
dazu in der Kohorte der 25- bis 34-Jdhrigen leicht darun-
ter (38,8 %) und in der Kohorte der 45- bis 55-Jahrigen

1 25-34 Jahre, 35-44 Jahre und 45-55 Jahre.



Hinweise zu Datengrundlage und Methoden

Mikrozensus und QuBe-Projektionen: Die BIBB-IAB-Qualifikations-
und Berufsfeldprojektionen (HELMRICH, ZIKA 2010) sind koordinierte
Angebots- und Bedarfsprojektionen auf der Grundlage gemeinsam
definierter Berufsfelder und Datengenerierungen. Datengrundlage
ist hierbei der Mikrozensus, eine amtliche Reprasentativstatistik des
Statistischen Bundesamtes Uber die Bevélkerung und den Arbeits-
markt, an der jahrlich ein Prozent aller Haushalte in Deutschland betei-
ligt ist, angepasst an die Eckwerte der Volkswirtschaftlichen Gesamt-
rechnung (vgl. BotT u.a. 2010). Weitere Informationen unter
www.QuBe-Projekt.de.

BIBB/BAuA-Erwerbstatigenbefragung: Die BIBB/BAUA-Erwerbsté-
tigenbefragung 2005/2006 ist eine (telefonische, computerunter-
stltzte) Reprasentativbefragung von 20.000 Erwerbstatigen in
Deutschland, die gemeinsam vom BIBB und der Bundesanstalt fur
Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin (BAuA) durchgefiihrt wird. Weite-
re Informationen unter:

www.bibb.de/de/26738.htm

deutlich dartiber (51,7 %). Somit scheint eine Ausbildung
gegeniiber einem Studium zunehmend bevorzugt zu wer-
den. Allerdings verbleiben unter den 35- bis 44-Jdhrigen mit
HZB nur 28,7 Prozent derjenigen, die eine Ausbildung
abschliefien, ohne einen Hochschulabschluss (24,1+7,7-
3,1). In der Kohorte der 45- bis 55-Jdhrigen sind es sogar
nur 20,3 Prozent. Bei vielen der hier betrachteten Personen
diirfte ein Ubergang in den akademischen Qualifikations-
bereich vorliegen.

Bei den 35- bis 44-jahrigen Erwerbstdtigen ohne HZB zeigt
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deutlich, dass viele von ihnen den mittleren Qualifikati-
onsbereich verlassen. Dies zeigt sich auch fiir diejenigen,
die ihre HZB nachtrdglich erworben haben. In diesen Fil-
len wiirde der Engpass auf der Fachkrifteebene weiter vor-
angetrieben. Politik und Wirtschaft sollten bei der Gestal-
tung der Uberginge im Bildungssystem stirker die
Fachkréftequalifizierung fokussieren, als fast ausschlief}lich
die Erhohung der Akademikerquoten im Blick zu haben.

Status Quo: Angebotsiiberhdange auf
allen Stufen

Betrachtet man Angebot und Bedarf beruflicher Qualifika-
tionen, so zeigen die Entwicklungen von 1996 bis 2008, dass
der Bedarf bisher in allen Qualifikationsstufen mehr als
gedeckt wird (vgl. Abb. 2). Bei den beruflichen Qualifikatio-
nen (ISCED 3b, 4) liegt das Angebot sogar deutlich tiber dem
Bedarf. Die Nachfrage sowie das Angebot der Qualifikationen
der Stufe 5b (Meister/-innen, Techniker/-innen) sind etwa
gleichbleibend. Angebot und Nachfrage liegen eng beiein-
ander, der Bedarf liegt allerdings knapp unter dem Angebot.

Aber auch im akademischen Sektor (ISCED 5a & 6) gibt es
bislang keine Qualifizierungsliicke. Es zeigt sich, dass in die-
sen beiden Sektoren, berufliche Bildung und akademische
Bildung, Angebot und Bedarf iiber die Zeit stetig ansteigen,
wenn auch mit kleineren Einbriichen. Hingegen sinken der

sich, dass mit 90,6 Prozent der Grofsteil von ihnen eine
Ausbildung absolviert hat, wobei der Anteil in der Kohorte
der 25- bis 34-Jdhrigen hoher ist (91,9 %) und in der Kohor- Qualifikationen (in Mio. Personen)*

te der 45- bis 54-Jahrigen niedriger liegt (88,6 %). Die Per-
sonen mit abgeschlossener Ausbildung in den Kohorten 35 25
bis 44 Jahre und 45 bis 54 Jahre haben mit 10,3 Prozent

und 8,2 Prozent haufiger eine Aufstiegsfortbildung absol-

viert als die in der jiingsten Altersgruppe (4,4 %). Hier ist zu 20 e,
beachten, dass Aufstiegsfortbildungen oft erst im spateren

Abbildung 2 Entwicklung und Projektion des Angebotes und Bedarfs beruflicher

Bedarf ISCED 1,2 & 3a
Angebot ISCED 1,2 & 3a
mmm Bedarf ISCED 3b & 4
eeeee Angebot ISCED 3b & 4
e Bedarf ISCED 5b
e eeee Angebot ISCED 5b
15 mm Bedarf ISCED 5a & 6
eeeee Angebot ISCED 5a & 6

R R
%, LD
0®® % o ®o,

Lebensverlauf absolviert werden.

in Mio.

Betrachtet man nun abschlieffend Erwerbstdtige mit nach-
geholter HZB, so kann ein hoher Anteil eine abgeschlosse- 10
ne Ausbildung vorweisen (zwischen 79 % und 87 %). Von
diesen haben in der Kohorte der 25- bis 34-Jdhrigen 35 Pro-
zent und in der Kohorte der 45- bis 54-Jdhrigen 55 Pro-
zent einen Hochschulabschluss erworben. Der entspre-
chende Anteil unter den 35- bis 44-Jdhrigen liegt mit 48,7 0

ST

Prozent dazwischen. Dies spricht dafiir, dass sie ihre Hoch- LOIANITYRONT O®WONTVRQ
O 00 O O O O o O O O O o O O O O
T AN AN AN AN AN AN AN AN NN AN AN NN NN

schulzugangsberechtigung wiahrend ihrer Ausbildung bzw.

im Anschluss daran erlangt haben und erst danach ein Stu * Dargestellt werden Erwerbspersonen (Angebot) und Erwerbstatige (Bedarf) nach ISCED-Stufen. Ab
2009 Projektion. Erwerbspersonen umfassen Personen, die erwerbstatig sind oder aktiv eine Beschéf-
tigung suchen und dem Arbeitsmarkt unmittelbar zur Verfiigung stehen. Zu den Erwerbstétigen
zahlen alle Personen, die als Arbeitnehmer/-in (Arbeiter/-in, Angestellte/-r, Beamtin/Beamter, gering-
fligig Beschaftigte, Soldatinnen/Soldaten) oder als Selbststandige beziehungsweise als mithelfende
Familienangehorige eine auf wirtschaftlichen Erwerb gerichtete Tatigkeit austben, unabhéngig vom
Umfang dieser Tatigkeit.

dium aufgenommen haben.

Die Ausfiihrungen zeigen, dass eine Berufsausbildung auch
fiir Personen mit Hochschulzugangsberechtigung gegen-
tiber einem Studium hohe Attraktivitat besitzt und zumin- Quelle: Mikrozensus des Statistischen Bundesamtes, Berechnung und Darstellung QuBe-Projekt.

dest haufig zusdtzlich absolviert wird. Allerdings wird auch .
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Bedarf sowie das Angebot bei den Personen ohne berufli-
chen Abschluss (ISCED Stufen 1-3a). Diese Personengruppe
hat die schlechtesten Beschdftigungschancen (vgl. BRAUN
u.a. 2012).

Die bisherige Entwicklung deutet eher auf Engpéasse bei den
tertidren Qualifikationen (ISCED 5a+6 und 5b) und einen
Uberschuss bei den beruflich Ausgebildeten hin. Doch
bereits heute bestehen Engpédsse auch bei Letzteren in
bestimmten Berufen wie Elektrogerdtebauer/-in, Chemie-
betriebswerker/-in, Maschinenschlosser/-in oder Zahn-
techniker/-in (vgl. ERDMANN/SEYDA 2012).

Fachkrafteliicke und
Akademikeriiberhang

Die demografische Entwicklung wird dazu fiihren, dass zwi-
schen 2010 und 2030 ca. 19 Mio. Erwerbspersonen aus dem
Arbeitsmarkt ausscheiden, wiahrend nur ca. 15,5 Mio. neu
in den Arbeitsmarkt einmiinden. Diese Neuzugidnge ver-
teilen sich aber nicht proportional auf die Qualifikations-
ebenen (vgl. HELMRICH u. a. 2012, S. 5).

Die Entwicklung der Qualifikationen bis 2030 ergibt ein
Kklares Bild. Angebot und Bedarf der ISCED-Stufen 5a und 6
steigen stetig. Allerdings wird ab ca. 2019 das Angebot den
Bedarf deutlich tibersteigen, was einen Akademikeriiber-

Anzeige

hang bedeutet. Angebot und Bedarf der ISCED-Stufe Sb
bleiben auf etwa gleichem Niveau, allerdings wird auch hier
das Angebot etwas tiber dem Bedarf liegen. Hingegen wird
etwa zur selben Zeit das Angebot auf der mittleren Quali-
fikationsstufe zurtickgehen, bei nahezu gleichbleibendem
Bedarf. An dieser Stelle entsteht also eine Liicke, wobei
der Riickgang des Angebots bereits ab 2013 einsetzt. Von
dem Fachkriftemangel werden die verschiedenen Berufs-
felder in unterschiedlichem Ausmaf betroffen sein (vgl.
HELMRICH u.a. 2012, S. 11).

Die ISCED-Stufen 1, 2 und 3a nehmen sowohl angebots-
seitig als auch bedarfsseitig ab, allerdings bleibt das Ange-
bot tiber dem Bedarf. Die Beschdftigungschancen fiir die
betroffenen Personen werden in Zukunft also noch schlech-
ter ausfallen. Hier bieten sich aber Moglichkeiten fiir ein
frithzeitiges Gegensteuern (etwa durch Nachqualifizie-
rungsprogramme, unterstiitzt durch Politik und Wirtschaft),
das benoétigte Potenzial fiir die mittlere Fachkrifteebene
zu gewinnen und damit den drohenden Fachkrifteengpass
zumindest einzuddmmen.

Aus heutiger Sicht wiére die zukiinftige Liicke zwischen
Angebot und Bedarf bei den beruflich Qualifizierten am
grofiten. Das Angebot an Qualifikationen auf den Stufen 5a
und 6 deckt den Bedarf bis 2016 fast passgenau, aber tiber-
steigt ihn ab 2022 deutlich. Von einem zu erwartenden
Akademikermangel kann also nicht die Rede sein.
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W. Bertelsmann Verlag
Bestellung per Telefon 0521 91101-11 per E-Mail service@wbv.de

Bildungsniveaus

Welche Bildungssysteme sind

Die Studie ermoglicht jedem Land, sein eigenes
Bildungssystem im Verhiltnis zu anderen Lindern
zu betrachten. Die Indikatoren erfassen, wer sich
am Bildungswesen beteiligt, wie Bildungssysteme
operieren und welche Ergebnisse sie erzielen.

Bildung
ouf einen Blick 2012
o

OECD (Hg.)

Bildung auf einen Blick
2012

OECD-Indikatoren

2012, ca. 600 S., 69,~ € (D)
ISBN 978-3-7639-5090-4
ISBN E-Book 978-3-7639-5091-1

( wbv

14 BiBB. BWP 4/2012



Duale Berufsausbildung weiterhin
attraktiv gestalten

Wiirde man dem Ruf der OECD nach einer Erhohung der
Akademikerquote in Deutschland folgen, so wiirde das
oben aufgezeigte Bild wohl noch deutlicher ausfallen. Es
wird um das Jahr 2020 einen deutlichen Akademikertiber-
hang geben, hingegen fehlt es dann an Fachkriften. Diese
unterschiedlichen Sichtweisen resultieren vor allem daraus,
dass die OECD die Besonderheiten des deutschen Berufs-
bildungssystems nicht berticksichtigt. Diese international
verschiedenen Bildungspraxen sollten in Vergleichsstudien
starker beachtet werden. Denn eine stirkere Ausrichtung
auf akademische Bildung wiirde die kiinftigen Probleme der
Qualifikationsverwertung in Deutschland nicht mildern,
sondern im Gegenteil verstarken. Das deutsche Berufsbil-
dungssystem mit der dualen Berufsausbildung ist sowohl
bei Betrieben als auch bei Auszubildenden beliebt. Noch
treten die meisten jungen Menschen nach der Schullauf-
bahn eine duale Ausbildung an, jedoch zeigen die Uber-
gangsanalysen, dass sie nach dieser hdufig nicht dem Aus-
bildungsmarkt auf der mittleren Qualifikationsebene zur
Verfiigung stehen, sondern ein Studium anschlieflen. Die
Politik und die Wirtschaft sollten also — statt immer mehr
auf akademische Bildung zu setzen — zum einen die nied-
rig Qualifizierten hoher qualifizieren und zum anderen
Anstrengungen unternehmen, die duale Berufsausbildung
weiterhin attraktiv zu gestalten. Statt einer vermehrten
Konkurrenz zwischen den Bildungswegen sollte eine ver-
starkte Komplementaritat angestrebt werden. Dabei kdnn-
ten insbesondere die Moglichkeiten des Hochschulzu-
gangserwerbs tiber die beruflichen Ausbildungs- und
Fortbildungswege stirker betont werden, damit sie ver-
mehrt bei den Bildungsentscheidungen junger Leute
berticksichtigt werden. Diese Moglichkeiten wéren im
Sinne einer Erhohung der Durchlédssigkeit zwischen den
Bildungsbereichen weiter auszubauen, um die flexible Pla-
nung eines ,Lebenslangen Lernens” zu ermoglichen. M
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Internationale Standardklassifikation

im Bildungswesen

» Die International Standard Classification of Edu-
cation (ISCED) diente urspriinglich nur der Erstel-
lung standardisierter, international-vergleichender
Statistiken Uber Bildungssysteme. Erst im Laufe der
Jahrzehnte hat sie sich als so niutzlich erwiesen,
dass ihr mittlerweile auch eine bewertende Rolle
zugesprochen wird und sie als ein Standard gilt,
an dem sich die Entwicklung neuer Qualifikationen,
Qualifikationsrahmen oder ganzer Bildungssysteme
orientiert. Trotzdem spiegelt sie die Realitat in Bil-
dungssystemen und die Vielfalt existierender Qua-
lifikationen nur bedingt wider, woran auch die
Ende 2011 verabschiedete Neufassung der ISCED
nichts andert. Ziel des Beitrags ist es daher, nach-
zuvollziehen, auf welcher Basis die ISCED beruht
und mithilfe welcher VergleichsmaBstibe und Wert-
vorstellungen die Zuordnung einer Qualifikation zu
einem bestimmten Niveau erfolgt. Dabei zeigen
sich Unklarheiten vor allem dort, wo die Wertigkeit
im Sinne von inhaltlicher Komplexitdt und An-
spruch die Zuordnung einer Qualifikation zu einer

bestimmten Niveaustufe rechtfertigt.

SANDRA BOHLINGER
Prof. Dr., Fachgebiet Berufs- und Wirtschafts-
padagogik der Universitdt Osnabriick
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Sinn und Logik von Klassifikations-
schemata

Bei der Klassifizierung beruflicher und allgemeinbildender
Qualifikationen spielt die ISCED der UNESCO eine zentra-
le Rolle: Zunichst dient sie als Grundlage fiir internationale
Statistiken tiber Bildungssysteme und Qualifikationen, wie
sie etwa im jahrlich erscheinenden ,Education at a Glan-
ce” der OECD zu finden sind. Dariiber hinaus ist sie der
Grundstein fiir zahlreiche Berufsklassifikationen wie der
International Standard Classification of Occupations
(ISCO) oder der Klassifikation der Berufe der Bundesagen-
tur fiir Arbeit (KIdB) und bildet sogar den Ausgangspunkt
fiir die Entwicklung zahlreicher Qualifikationsrahmen. So
lag z. B. der Entwicklung des Europdischen Qualifikations-
rahmens (EQR) u. a. der Wunsch zugrunde, einen Gegen-
entwurf zur ISCED zu schaffen, durch den Qualifikatio-
nen und Lernergebnisse besser abgebildet werden kénnen
(vgl. COLES/OATES 2006).

Die Ordnung von (beruflichen) Qualifikationen beruht
dabei auf einem Zusammenhang, der auf den ersten Blick
einfach erscheint: Ein Klassifikationsschema trifft eine
nachvollziehbare Aussage dariiber, unter welchen Bedin-
gungen eine (berufliche) Qualifikation, Position oder Tadtig-
keit auf einem bestimmten Niveau anzusiedeln ist. Diese
Bedingungen werden als Deskriptoren bezeichnet und kon-
nen z. B. in Form von inhaltlich-curricularen Kriterien, per-
sonellen bzw. finanziellen Ressourcen oder institutionellen
bzw. zeitlichen Vorgaben beschrieben werden. Der ent-
scheidende Faktor ist hierbei der Prozess der Zuordnung
durch die involvierten Akteure aus Politik, Praxis und Wis-
senschaft. Dieser Prozess geht grundsatzlich mit einer
bestimmten Wertvorstellung iiber Lernprozesse bzw. Qua-
lifikationen einher. Die , Wertigkeit” von Qualifikationen
beruht also bei genauerer Betrachtung auf einem sozial aus-
gehandelten Zuschreibungsprozess, der mehrere Faktoren
berticksichtigen kann:

e den Abstraktionsgrad von Lernprozessen und -inhalten,
e die zeitliche Dauer eines formalen bzw. institutionali-
sierten Bildungsgangs,



e den (monetdren und nicht-monetdren) Nutzen und/oder
das Prestige einer Qualifikation bzw. eines Bildungsan-
bieters,

e die Verwertbarkeit fiir den Arbeitsmarkt oder fiir weiter-
fiihrende Bildungsginge,

e den Stellenwert einer Qualifikation in einem anderen Bil-
dungssystem bzw. in Relation zu einer anderen Qualifi-
kation im gleichen Bildungssystem,

e den subjektiven Stellenwert, d.h. die personliche Beur-
teilung von Qualifikationen, Abschliissen und Lernergeb-
nissen.

Ist eine Qualifikation erst einmal auf einem bestimmten
Niveau verortet, festigt sich ihre Wertigkeit im Lauf der Zeit,
wobei eine Qualifikation/Position/Tétigkeit als umso hoher
bewertet wird, je hoher die Stufe ist, auf der sie im Klassi-
fikationsschema eingestuft wurde.

Entwicklung und Struktur der ISCED

Die Urspriinge der systematisch-vergleichenden Bildungs-
berichterstattung lassen sich bis 1867 zuriickverfolgen, als
das National Center for Education Statistics der USA be-
gann, jahrlich Daten tber die Qualitdt der Schulsysteme
in den US-Bundesstaaten zu erheben. Als eines der Kern-
probleme galt dabei von Beginn an die Vergleichbarkeit von
Termini und Strukturen. Bereits 1933 schlug daher einer der
Vorreiter der vergleichenden Bildungsforschung, Nicholas
Hans, die Entwicklung einer ,artificial terminology“ vor,
die von allen Liandern zu Vergleichszwecken eingesetzt wer-
den sollte (vgl. HANS 1933, S. IXXXVIII). Diese Idee wurde
in den folgenden Jahren von Institutionen wie dem Inter-
national Labour Bureau (dem Vorldufer des International
Labour Office) immer wieder aufgegriffen, doch dauerte
es bis zur Griindung der UNESCO 1946, bis einer interna-
tional anerkannten Institution das Mandat tibertragen
wurde, gezielt eine Terminologie und Statistiken fiir die
weltweiten Bereiche Bildung, Wissenschaft und Kultur zu
entwickeln. 1954 entstand infolgedessen die erste Fassung
einer gemeinsamen Terminologie, mit der sowohl Perso-
nengruppen (z.B. Schiiler/-innen, Lehrer/-innen, Klassen)
als auch vier Bildungsniveaus spezifiziert wurden (vgl.
UNESCO 1954; ausfiihrlich: SMyYTH 2008). Die ersten Ent-
wiirfe fiir die ISCED entstanden infolge dieser Entwicklung,
als die UNESCO 1958 einen konzeptionellen Rahmen fiir
die Erfassung von vier Kernbereichen von Bildung vor-
legte (Bildungsinstitutionen, Bildungsfinanzierung, Anal-
phabetismus sowie Bildungsbeteiligung und -abschliisse der
Bevolkerung). 1976 entstand dann die erste Fassung der
heutigen ISCED; sie wurde durch die Fassung von 1997
abgelost, die wiederum einen der Grundbausteine fiir die
o. g. weiteren Klassifikationsinstrumente (ISCO, KldB, EQR
etc.) lieferte. Am 10. November 2011 verabschiedete die
Generalkonferenz der UNESCO die aktuelle Fassung der

THEMENSCHWERPUNKT

ISCED, deren Uberarbeitung aufgrund der massiven Ver-
anderungen im Hochschulbereich und im frithkindlichen
Bildungsbereich in zahlreichen Landern weltweit notwen-
dig geworden war.

Strukturelle Grundlagen

Die ISCED basiert auf der Zuordnung von Bildungsgdangen
zu verschiedenen Niveaustufen, die als organisierte Sequenz
von (mehrheitlich) strukturierten Lernaktivititen mit
einem mehr oder weniger klar definierten Ziel verstanden
werden. Meist werden die Bildungsgange von anerkannten
Bildungsinstitutionen angeboten und enden mit einem
zertifizierten Abschluss. Damit berticksichtigt die ISCED
nicht nur formales Lernen, sondern auch non-formales und
informelles Lernen, sofern dieses fiir eine formale Qualifi-
kation anerkannt wird. Lernen, das nicht zu einer aner-
kannten Qualifikation fiihrt sowie nicht anerkannte
Qualifikationen bleiben in der ISCED dagegen unbertick-
sichtigt.

Die ISCED Klassifiziert Bildungsgdnge durch Niveaustufen
(levels) und Bildungsbereiche (fields of education); Letztere
sind in neun Bereiche gegliedert (vgl. Kasten).

Fields of Education in der ISCED:

e general programmes,

e education (z. B. Lehrerbildung, Bildungsforschung),

e humanities and arts (z. B. Sprachen, Geschichte),

e social sciences, business and law (z. B. Soziologie, Journalismus),

e science (z. B. Biologie, Physik),

e engineering, manufacturing and construction (z. B. Telekommuni-
kation, Architektur),

e agriculture (z. B. Landwirtschaft, Tiermedizin),

e health and welfare (z. B. Medizin, Kinderbetreuung),

e services (z. B. Tourismus, Logistik).

Quelle: UNESCO 2006, S. 41 ff.

Im Gegensatz zu den Bildungsbereichen beziehen sich die
Niveaustufen auf die Komplexitiat der Inhalte. Die UNESCO
definiert diese inhaltliche Komplexitdt als ,the overall
knowledge, skills and capabilities required of participants
if they are to have a reasonable expectation of successfully
completing the programmes in these categories” (UNESCO
2006, S. 15).

Die Neufassung der ISCED von 2011

Die ISCED 1997 verfiigt iiber sieben Stufen, die ISCED 2011
hat dagegen neun.! In der Tabelle (S. 18) werden die beiden

1 In beiden Fassungen gibt es zudem ein weiteres Niveau fiir alle
Qualifikationen, die sich keinem anderen Niveau zuordnen lassen.
Dieses achte bzw. zehnte Niveau wird hier nicht weiter aufgefiihrt.

BiBB. BWP 4/2012 17



THEMENSCHWERPUNKT

Tabelle Niveaustufen ISCED 2011 und 19972
|

ISCED 2011 ISCED 1997 | Auszug der Zuordnung deutscher
Bildungsgange (nur ISCED 1997)
0 | early childhood education | O | pre-primary |  Kindergarten, Vorklasse, Schulkindergarten
1| primary 1| primary e Grundschule
2 | lower secundary 2 | lower e Hauptschule, Realschule, Gymnasium,
secundary Integrierte Gesamtschule, Abendschule,
Berufsaufbauschule, BVJ
3| upper secondary 3| upper ® 3A: Allgemeinbildender Sekundarbereich Il
secondary (z. B. gymnasiale Oberstufe, Fachoberschule,
Fachgymnasium)
¢ 3B: beruflicher Sekundarbereich II
(z. B. Berufsfachschulen, duales System), BGJ
¢ 3C: Beamtenausbildung (mittlerer Dienst)
4 | post-secondary non- 4| post- e 4A: Fachoberschulen (Klasse 13), Berufs-/
tertiary secondary Technische Oberschule, Berufsfachschulen, die
non-tertiary | Berufsabschliisse vermitteln (Zweitausbildung,
kombiniert mit Studienberechtigung), duales
System (Zweitausbildung kombiniert mit
Studienberechtigung), Abendschulen
(Sekundarbereich II)
e 4B: duales System (Zweitausbildung)
5 | short-cycle tertiary 5| first stage | ® 5A: Universitat, Kunst-/Musik-/Fachhochschule
6 | Bachelor or equivalent of tertiary | e 5B: Fachakademie, Verwaltungsfachhoch-
schule, Fachschule, Schulen des Gesundheits-
7 | Master or equivalent wesens
8 | Doctoral or equivalent 6 | second e Promotion, Habilitation
stage of
tertiary

Quelle: UNESCO (2006; 2011)

Klassifikationen einander gegeniibergestellt; fiir die ISCED
1997 wird zudem die Zuordnung der deutschen Bildungs-
giange dargestellt; fir die ISCED 2011 ist diese noch nicht
verfligbar.

Die ISCED 2011 weist mehrere Neuerungen auf, die vor allem
die frithkindliche Bildung und die Hochschulbildung
betreffen:

Umbenennung und Erweiterung des Bereichs 0 (early childhood
education): Diese Stufe umfasst nun neben der formalen
frihkindlichen Bildung fiir Kinder ab drei Jahren bis zum
reguldren Schuleintritt auch den frithkindlichen Bildungs-
bereich fiir Kinder bis zu drei Jahren.

Differenzierung zwischen Bildungsgang und Bildungsteilnah-
me: Bislang orientierte sich die Zuordnung der Bildungs-
niveaus nur an Bildungsgdngen, wodurch bei der Erstellung
der Statistiken kaum Aussagen tiber die (erfolgreiche) Teil-
nahme an einem Bildungsgang getroffen werden konn-
ten. Durch die Einfiihrung einer zusdtzlichen Unterkate-
gorie konnen nun zusatzlich Daten tiber die (erfolgreiche)
Teilnahme an einem Bildungsgang gewonnen werden,
d. h., es wird zwischen Bildungsgdngen (educational pro-
grammes; ISCED-P) und (erfolgreicher) Teilnahme (attain-
ment; ISCED-A) differenziert.

2 Um sprachliche Verzerrungen zu vermeiden, werden hier fiir die
Beschreibungen der Niveaus die Originalbegriffe beibehalten.
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Ausrichtung eines Bildungsgangs: Bislang erfolgte die Zuord-
nung zudem anhand von drei weiteren Kriterien, i. e. all-
gemeinbildend (general education), berufsvorbereitend
(pre-vocational or pre-technical education) oder berufsbil-
dend (vocational or technical education). Diese Zuordnung
wurde sprachlich und inhaltlich auf zwei Dimensionen
reduziert, i. e. allgemeinbildend (general) und berufsbil-
dend (vocational).

Ausdifferenzierung der Niveaus im Tertidrbereich: Die Einftih-
rung von neuen Studienstrukturen hat zu einer Differen-
zierung zwischen Kurz-, Bachelor-, Master- und Promoti-
onsstudiengdngen gefiihrt. Damit wird nun zwischen vier
statt zwei Niveaus im Hochschulbereich differenziert.

Die neue Klassifizierung wird frithestens 2013 eingesetzt,
um den Lindern ausreichend Zeit fiir die nationale Zuord-
nung ihrer Qualifikationen zu geben. Mittelfristig ist zudem
eine Uberarbeitung der o. g. neun Bereiche (fields of edu-
cation) vorgesehen; diese sollen weiter ausdifferenziert wer-
den, um bessere Aussagen tiber Qualifikationsbedarfe und
-angebote treffen zu kdonnen.

Starken und Schwachen der ISCED

Unter der grundlegenden Annahme, dass Lernprozesse und
deren Ergebnisse sich hierarchisch abbilden lassen, ist das
zentrale Kriterium fiir die Zuordnung einer Qualifikation
zu einer der oben aufgefiihrten Niveaustufen die Komple-
xitdt ihres Inhalts: , These categories represent broad steps
of educational progression, in terms of the complexity of
educational content. The more advanced the programme,
the higher the level of education” (UNESCO 2011, S. 10).
Hinterfragt man allerdings, wie nun genau die Komplexi-
tat eines Bildungsgangs erfasst werden soll, so findet sich
lediglich folgende Aussage: ,However, curricula are too
diverse, multi-faceted and complex to directly assess and
compare the content of programmes across education
systems in a consistent way. Due to the absence of direct
measures to classify educational content, ISCED employs
proxy criteria that help to classify a given educational pro-
gramme to the appropriate ISCED level” (UNESCO 2011,
S. 10).

Die hier genannten proxy criteria® beziehen sich allerdings
wiederum nicht auf inhaltliche Komplexitdt, sondern ori-
entieren sich lediglich an zwei Kriterien, ndmlich a) ob
ein Level (erfolgreich) abgeschlossen wurde und b) ob er zu
einem weiterfithrenden Bildungsgang fiihrt. Fiir den Hoch-
schulbereich, in dem Kriterium b) nicht greift, wird statt-
dessen die Gesamtdauer des Bildungsgangs genutzt.

3 Im Deutschen existiert kein Aquivalent zu diesem Begriff. Proxy
criteria konnen als indirekte Kriterien verstanden werden, beziehen
sich hier aber auf Kategorien, die den einzelnen Levels untergeord-
net sind, um diese niher zu spezifizieren.



Die sehr abstrakte Formulierung der Komplexitat eines Bil-
dungsgangs bzw. einer Qualifikation findet sich in allen
drei Fassungen der ISCED (1976, 1997, 2011). Die Tatsache,
dass die UNESCO diesen Aspekt absichtlich sehr vage ldsst,
ist gleichermaflen die grofite Starke und Schwiche der
ISCED: Sie besinnt sich an dieser Stelle auf das zentrale Ziel
der ISCED, ndmlich ein Klassifikationsinstrument fiir sta-
tistische Zwecke und fiir internationale Vergleiche zu sein.
Sie verschiebt dadurch gleichermaflen die Verantwortung
und die Freiheit der Definition der inhaltlichen Komple-
xitat in die Obhut der jeweiligen Lander. Thre Starke besteht
also darin, dass sie ein sehr breites und abstraktes Ver-
stindnis von Bildung formuliert und lediglich formale Kri-
terien fixiert, wodurch der statistische Landervergleich
iberhaupt erst ermoglicht wird. Zudem liefert sie als ein-
ziges Klassifikationsschema regelmaflig, weltweit und
offentlich zugédngliche Daten tiber Bildungssysteme, die
in ihrer Reichweite, ihrem Detailgrad und ihrer Akzeptanz
auf absehbare Zeit durch kein anderes Instrument ersetzt
werden kénnen.

Thre Schwiche besteht indes darin, dass Aussagen tiber das
konkrete Bildungsniveau und die tatsidchlichen Kompe-
tenzen von Individuen ebenso wenig mdoglich sind wie
ein sinnhafter Vergleich der mithilfe der ISCED erworbe-
nen Daten, wenn die jeweiligen nationalen Traditionen,
Funktionen und Strukturen eines Bildungssystems unbe-
riicksichtigt bleiben.

So zeigt sich, dass die ISCED bei genauerer Betrachtung for-
malen Qualifikationen weder einen Wert noch eine
bestimmte Stufe zuweist; diese Zuschreibung erfolgt viel-
mehr in einem sozialen Aushandlungsprozess, d. h. einer
Einschitzung innerhalb der Linder selbst und zwischen
Lindern und internationalen Akteuren. Das erkldrt z. B.,
weshalb in Deutschland die zwei- bzw. dreijahrigen Bil-
dungsgiange in Gesundheits- und Sozialberufen (an Berufs-
fachschulen bzw. Schulen des Gesundheitswesens) in der
ISCED 1997 dem Tertidrbereich (Stufe 5B) zugeordnet wur-
den, obwohl sie nach der Logik des deutschen Bildungs-
systems eben nicht zum Hochschulbereich gehoren.

Ein anderes Beispiel fiir Probleme bei der Interpretation
ISCED-basierter Statistiken ist die in Deutschland kontro-
vers gefiihrte Debatte um die geringe Akademikerquote
im internationalen Vergleich (vgl. auch den Beitrag von
BREMSER/HOVER/SCHANDOCK in diesem Heft): Wihrend Kri-
tiker der ISCED beméngeln, dass die Quote lediglich des-
halb so gering ausfillt, weil das duale Ausbildungssystem
trotz inhaltlich sehr hohen Niveaus aufierhalb des Tertidr-
bereichs angesiedelt ist (und damit — nach deutscher Logik
- zu niedrig eingestuft wird), kritisieren Befiirworter der
ISCED, dass in Deutschland schlichtweg zu wenige Men-
schen am Tertidrbereich teilhaben und das duale System gar
nicht zum Tertidrbereich gehoren kann, weil es im Regel-
fall keine Hochschulzugangsberechtigung erteilt und keine
dem Hochschulbereich vergleichbar komplexen Inhalte
vermittelt.
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Bei beiden Beispielen wird deutlich, dass die Zuordnung
nationaler Abschliisse und die Argumentation aus institu-
tioneller versus inhaltlicher Perspektive die entscheidenden
Punkte bei der Anwendung der ISCED sind. Anders for-
muliert: Wird nicht zwischen Intention und Struktur der
ISCED einerseits und zwischen deren Anwendung und
Interpretation andererseits differenziert, besteht die Gefahr,
die ISCED und die damit gewonnenen Daten fehlzuinter-
pretieren oder fiir (bildungs)politische Zwecke zu miss-
brauchen. Zudem zeigt sich, dass von den eingangs
genannten Wertigkeitskriterien nur die Dauer institutio-
nalisierter Bildungsgiange, das Prestige und der Einfluss von
Bildungsinstitutionen (bei der Zuordnung der Bildungs-
giange) sowie die Verwertbarkeit einer Qualifikation fiir wei-
terflihrende Bildungsgdnge entscheidend sind, wahrend
Wertigkeitsaspekte wie der monetdre Nutzen, die Arbeits-
marktverwertbarkeit oder der subjektive Stellenwert keine
(direkte) Rolle spielen. Die zentrale Schwéche der ISCED
besteht also darin, dass sie ohne genauere Kenntnis ihrer
Struktur und der nationalen Kontexte nicht sinnvoll nutz-
bar ist.

Die ISCED sollte daher bei der Zuordnung von Qualifika-
tionen eine Orientierungshilfe sein; sie kann aber die Kern-
probleme der Erfassung inhaltlicher Komplexitat und indi-
vidueller Kompetenzen nicht l6sen und sollte daher bei
der Einstufung von (beruflichen) Qualifikationen nicht
uberbewertet werden: ,ISCED 2011 is not designed to direct-
ly assess the competencies of individuals because there is no
direct relationship between educational programmes or qua-
lifications and actual educational achievement. The edu-
cational programmes that an individual has participated
in or has successfully completed are, at best, only an appro-
ximation of the skills, knowledge and competencies maste-
red at the time of completion” (UNESCO 2011, S. 5). ®
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Jahre?

» Das Bundesministerium fiir Wirtschaft und Tech-
nologie hat als Verordnungsgeber entschieden,
Berufe mit einer dreieinhalbjahrigen Ausbildungs-
dauer nur noch als Erprobungsverordnung fiir die
Dauer von maximal funf Jahren zu erlassen. Die-
ses Vorhaben veranlasste das BIBB, eine Expertise
zur Festlegung der Ausbildungsdauer von Berufen
zu erstellen. Um zu priifen, inwieweit sich zwischen
drei- und dreieinhalbjdhrigen Ausbildungsberufen
besondere Auffalligkeiten feststellen lassen, wur-
den u. a. Auswertungen der Berufsbildungsstatistik
2010 vorgenommen, die in diesem Beitrag vorge-
stellt werden. Hieraus werden Schlussfolgerungen
abgeleitet und abschlieBend Empfehlungen fiir die

kiinftige Ordnungsarbeit formuliert.?

IRMGARD FRANK
Leiterin der Abteilung ,Ordnung der
Berufsbildung” im BIBB

GUNTER WALDEN
Leiter der Abteilung ,Sozialwissenschaftliche
Grundlagen der Berufsbildung” im BIBB
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Ausbildungsdauer von Berufen -
verbindliche Begrenzung auf drei

Merkmale staatlich anerkannter
Ausbildungsberufe

Die Merkmale staatlich anerkannter Ausbildungsberufe sind
im Berufsbildungsgesetz (BBiG) und in der Handwerksord-
nung (HwO) festgelegt. Zur Ausbildungsdauer (§ 5 Abs. 1
BBiG bzw. § 26 Abs. 2 HwO) heif$t es dort: ,Die Ausbil-
dungsdauer soll nicht mehr als drei und nicht weniger als
zwei Jahre betragen”. Diese Regelung wurde unverdndert
vom vormaligen Berufsbildungsgesetz, das 1969 erlassen
wurde und bis zur Novellierung 2005 giiltig war, tibernom-
men. Zur praktischen Ausgestaltung der Berufsbilder wur-
den die in den gesetzlichen Regelungen festgelegten Merk-
male vom ehemaligen Bundesausschuss fiir Berufsbildung
(Nachfolgeinstitution: Hauptausschuss des BIBB) in der
1974 verabschiedeten Empfehlung ,Kriterien und Verfah-
ren fiir die Anerkennung und Aufhebung von Ausbil-
dungsberufen” zusammengestellt. Der Katalog enthilt zehn
Kriterien; bei dem Merkmal Ausbildungsdauer wurden die
gesetzlichen Regelungen unverdndert tibernommen.

Bei der Festlegung der Ausbildungsdauer wurden die Kri-
terien in der Vergangenheit flexibel gehandhabt. Dies
bedeutet, dass von der Sollvorschrift einer maximalen Aus-
bildungsdauer auch abgewichen wurde und fiir einzelne
Berufe ein Zeitraum von dreieinhalb Jahren festgelegt wer-
den konnte, wenn dies angesichts der Komplexitiat der zu
vermittelnden Inhalte von den Beteiligten fiir erforderlich
gehalten wurde. Gleichwohl hat es seit Bestehen des Berufs-
bildungsgesetzes immer wieder auch grundsitzliche Dis-
kussionen zu einer verbindlichen Begrenzung der Ausbil-
dungsdauer gegeben. Im Kern geht es um die Frage, ob es
auch kiinftig — bei einer entsprechenden Begriindungslage
— weiterhin dreieinhalbjdhrige Ausbildungsberufe geben
soll. Beftirworter einer verbindlichen Begrenzung der Aus-
bildungsdauer erhoffen sich vor allem eine Straffung von
Inhalten, wahrend die Befiirworter/-innen einer Dauer von
auch dreieinhalb Jahren mit der Komplexitit der erforder-
lichen Inhalte zur Herstellung einer vollen Beschafti-

1 Eine ausfiihrliche Darstellung der Expertise findet sich in FRANK/
WALDEN (2012).



gungsfihigkeit argumentieren (vgl. z. B. GEI/KREWERTH
2012). In diesem Beitrag wird untersucht, inwieweit sich bei
einem statistischen Vergleich besondere Auffilligkeiten und
Problemlagen fiir Berufe mit dreieinhalbjahriger gegentiiber
jenen mit dreijdhriger Ausbildungsdauer ableiten lassen.

Entwicklungen und Strukturen
der Ausbildung hinsichtlich der
Ausbildungsdauer

Die Zahl der anerkannten Ausbildungsberufe ist insgesamt
in den letzten zehn Jahren von 349 auf 344 zuriickgegan-
gen (vgl. Abb. 1). Dabei ist die Anzahl der Berufe mit drei-
einhalbjdhriger Ausbildungsdauer starker (von 64 im Jahr
2002 auf 54 im Jahr 2011) riicklaufig als die der dreijahri-
gen (252 im Jahr 2002 gegeniiber 250 im Jahr 2011). Hier-
bei ist allerdings zu berticksichtigen, dass es keine dreiein-
halbjahrigen Ausbildungsberufe im stark wachsenden
Dienstleistungsbereich gibt.

In der Zeit von 2002 bis 2011 wurden insgesamt 214 Berufe
neu geordnet, darunter sind 171 modernisierte und 47 neue
Berufe. Insgesamt 50 Prozent der gegenwadrtig 54 dreiein-
halbjahrigen Ausbildungsberufe wurden im betreffenden
Zeitraum modernisiert. Berufe mit dreieinhalbjahriger Aus-
bildungsdauer gibt es nur in Fertigungsberufen und tech-
nischen Berufen. Berufe mit dreijdhriger Ausbildungsdauer
verteilen sich demgegentiber auf ein breiteres Spektrum von
Berufsgruppen.

Die folgenden Analysen stiitzen sich auf Auswertungen der
Daten der Berufsbildungsstatistik der statistischen Amter
des Bundes und der Lander (Erhebung zum 31.12.), im Fol-
genden kurz: Berufsbildungsstatistik.? Fiir die Entwicklung
im Zeitverlauf werden die Berichtsjahre 1993 bis 2010
betrachtet, fiir die weiteren Strukturanalysen das Berichts-
jahr 2010, dem zum Zeitpunkt der Erstellung der Analy-
sen aktuellen Datenstand der Berufsbildungsstatistik.

Berufe mit drei- und dreieinhalb-
jahriger Ausbildungsdauer im Vergleich

Neben einer Darstellung der Entwicklung der Vertragszah-
len im Zeitablauf wurden Auswertungen fiir solche Merk-
male vorgenommen, bei denen Unterschiede hinsichtlich
der Ausbildungsdauer vermutet werden konnten. So ist
insbesondere vorstellbar, dass sich Berufe mit drei- und
dreieinhalbjdhriger Ausbildungsdauer hinsichtlich ihrer
inhaltlichen Ausrichtung, der schulischen Vorbildung der
Auszubildenden, der Vertragsldsungsquoten oder des Prii-
fungserfolgs voneinander unterscheiden. Analyseergeb-
nisse sollen hier kldren, inwieweit sich hinsichtlich der

2 Fiir die Datenzulieferung danken wir MARGIT EBBINGHAUS, NAOMI
GERICKE und DR. ALEXANDRA UHLY.
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Abbildung 1 Anzahl der Ausbildungsberufe nach Ausbildungsdauer (2002-2011)
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Leistungsfahigkeit bei den dreieinhalbjdhrigen Ausbildungs-
berufen Hinweise auf besondere Problemlagen ergeben. Im
Folgenden werden Ergebnisse fiir die betreffende Auswahl
von Merkmalen dargestellt.

ENTWICKLUNG DER VERTRAGSABSCHLUSSE

Zwischen 1993 und 2010 haben sich bei den neu abge-
schlossenen Ausbildungsvertragen — entsprechend dem
Riickgang bei den dualen Ausbildungsberufen insgesamt —
die absoluten Zahlen sowohl fiir dreijahrige als auch drei-
einhalbjahrige Berufe riickldufig entwickelt. Bei den drei-
jahrigen Ausbildungsberufen ging die Zahl der neu abge-
schlossenen Ausbildungsvertrage von 400.848 (1993) auf
383.049 im Jahr 2010 zuriick. Bei den dreieinhalbjdhrigen
sank die Zahl von 140.949 auf 111.147. Der Anteil der drei-
jahrigen Ausbildungsberufe ging damit leicht von 71,1 auf
70,1 Prozent zuriick, wihrend der Anteil der Berufe mit
dreieinhalbjdhriger Ausbildungsdauer relativ deutlich von
25,0 auf 20,3 Prozent fiel. Der relative Riickgang der Ver-
tragszahl bei den dreieinhalbjdhrigen Ausbildungsberufen
hat - dhnlich wie der Riickgang bei der Zahl der Ausbil-
dungsberufe insgesamt — auch damit zu tun, dass keiner der
dreieinhalbjahrigen Ausbildungsberufe im wachsenden
Dienstleistungssektor angesiedelt ist.

INHALTLICHE AUSRICHTUNG

Da dreieinhalbjdhrige Berufe nur in Fertigungs- und tech-
nischen Berufen anzutreffen sind, sollen die Zahlen der neu
abgeschlossenen Ausbildungsvertrage zundchst fiir diese
Berufsgruppen verglichen werden. Bei den Fertigungsberufen
verteilen sich 40,2 Prozent der Neuabschliisse auf Berufe
mit dreijahriger und 50,2 Prozent auf Berufe mit dreiein-
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Abbildung 2 Auszubildende in drei- und dreieinhalbjahrigen Ausbildungsberufen
nach Berufsgruppen 2010 (in % aller Neuabschlusse)
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halbjdhriger Ausbildung. Bei den technischen Berufen ent-
fallen 37,2 Prozent der Neuabschliisse auf dreijahrige und
62,8 Prozent auf dreieinhalbjdhrige Berufe. Werden die Fer-
tigungsberufe weiter unterteilt, so wird deutlich, dass die neu
abgeschlossenen Ausbildungsvertridge in dreieinhalbjahrigen
Ausbildungsberufen zu einem ganz tiberwiegenden Teil in
den Metall- und Elektroberufen zu verorten sind. In den
Metallberufen entfallen 90,4 Prozent der neu abgeschlosse-
nen Ausbildungsvertrdage auf dreieinhalbjdhrige Berufe und
bei den Elektroberufen sind es 89,2 Prozent. Die Ausbildung
in Metall- und Elektroberufen findet also weit iberwiegend
in dreieinhalbjdhrigen Berufen statt (vgl. Abb. 2).

SCHULISCHE VORBILDUNG DER AUSZUBILDENDEN

Es stellt sich die Frage, ob die dreieinhalbjdhrigen Ausbil-
dungsberufe mit ihrer besonderen inhaltlichen Verortung
hinsichtlich der schulischen Vorbildung ihrer Auszubil-
denden eine andere Rekrutierungsbasis aufweisen als die
dreijahrigen. Vergleicht man auf der Basis der Neuab-
schliisse zundchst die schulische Vorbildung der Auszubil-
denden in Berufen mit dreijahriger gegeniiber denen mit
dreieinhalbjahriger Ausbildungsdauer im dualen System
insgesamt, so fdllt auf, dass bei den dreieinhalbjdhrigen
Ausbildungsberufen der Anteil der Personen mit Real-
schulabschluss hoher und der Anteil der Studienberech-
tigten niedriger ist. Der Anteil der Studienberechtigten
betrdgt in den dreieinhalbjdhrigen Ausbildungsberufen nur
12,6 Prozent, wahrend er fiir die dreijahrigen 26,5 Prozent
betrdgt. Dies ist allerdings wiederum darauf zuriickzufiih-
ren, dass unter den dreieinhalbjdahrigen Ausbildungsberu-
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fen keine Dienstleistungsberufe sind, bei denen der Anteil
der Studienberechtigten besonders hoch ist. Vergleicht man
nur Fertigungsberufe und technische Berufe, so haben in
den Fertigungsberufen mit dreieinhalbjdhriger Ausbil-
dungsdauer durchschnittlich mehr Auszubildende eine
hohere Vorbildung. Der Anteil der Realschiiler/-innen ist
deutlich hoher als bei den dreijahrigen Ausbildungsberu-
fen (54,4 % zu 34,7 %) und der Anteil der Studienberech-
tigten ist noch leicht héher (11,2 % zu 10,7 %). Allerdings
gibt es auch in dreieinhalbjdhrigen Ausbildungsberufen
noch einen hohen Anteil an Neuabschliissen von Jugend-
lichen mit maximal Hauptschulabschluss (34,4 % gegen-
iber 54,6 % bei den dreijdhrigen). Bei den technischen
Berufen gibt es hinsichtlich der schulischen Vorbildung der
Auszubildenden nur geringfiigige Unterschiede.

VERTRAGSLOSUNGEN UND ERFOLGSQUOTEN

Angaben zu Ausbildungsabbriichen kénnen der Berufsbil-
dungsstatistik nicht entnommen werden. Allerdings liegen
Angaben zu geldsten Vertrdgen vor. Dabei ist zu bertick-
sichtigen, dass in vielen Fillen nach einem gelosten Ver-
trag ein neuer Vertrag abgeschlossen wird und die Ausbil-
dung noch erfolgreich abgeschlossen werden kann. Fiir das
Segment der Fertigungs- und technischen Berufe liegen
die Losungsquoten in dreieinhalbjdhrigen Ausbildungsbe-
rufen deutlich unter denen der dreijahrigen (Fertigungs-
berufe: 17,4% zu 29,3 %; technische Berufe: 10,5 % zu
14,0 %).

Die Erfolgsquote bei den Abschlusspriifungen des betref-
fenden Berufssegments liegt in den dreieinhalbjahrigen
Ausbildungsberufen hoher als in den dreijdhrigen. Betrach-
tet man die personenbezogene Erfolgsquote, unabhdngig
davon, bei welchem Versuch die Priifung bestanden wurde,
liegt sie in den Fertigungsberufen mit dreieinhalbjdhriger
Ausbildungsdauer bei 94,9 gegeniiber nur 84,9 Prozent in
denen mit dreijahriger Dauer. Zu vermuten waire, dass sich
dieser Unterschied durch die durchschnittlich hohere Vor-
bildung in den dreieinhalbjdhrigen Berufen erkldren ldsst.
Eine Analyse der Quoten bei Differenzierung nach Schul-
abschliissen bestdtigt dies aber nicht. So liegt die Erfolgs-
quote fiir Personen mit maximal Hauptschulabschluss in
den dreijdhrigen Fertigungsberufen bei 79,0 Prozent, wéh-
rend sie in den dreieinhalbjdhrigen mit 90,6 Prozent deut-
lich hoher ist.

Die Festlegung der Dauer eines Ausbildungsberufs bedeutet
nicht, dass die Auszubildenden tatsdchlich ihre Ausbildung
in der festgelegten Zeit durchlaufen, denn es gibt Mog-
lichkeiten, die Ausbildung zu verkiirzen. Festzustellen ist,
dass eine vertraglich vereinbarte Verkiirzung der Ausbil-
dungsdauer insgesamt bei den dreijahrigen Ausbildungs-
berufen deutlich ausgepragter ist als bei den dreieinhalb-
jahrigen (19,5 gegeniiber 9,3 %). Diese Tendenz spiegelt
sich auch bei den Fertigungsberufen wider; bei den tech-
nischen Berufen ist es umgekehrt.



Zusammenfassend bleibt festzuhalten: Die Analyse der vor-
liegenden Daten zeigt hinsichtlich der vermittelten Inhal-
te eine klare Verortung der Berufe mit dreieinhalbjahriger
Ausbildungsdauer im Fertigungs- und technischen Bereich,
wobei die iberwiegende Zahl der neu abgeschlossenen Aus-
bildungsvertrage auf die Metall- und Elektroberufe entfllt.
Auf der Grundlage der Daten der Berufsbildungsstatistik
lassen sich keine Hinweise fiir herausgehobene Problem-
lagen im Vergleich zu den dreijdhrigen Ausbildungsberu-
fen erkennen. Im Gegenteil ergeben sich fiir die Erfolgs-
quoten im Schnitt sogar bessere Werte als fiir die drei-
jahrigen Berufe. In Berufe mit dreieinhalbjahriger Ausbil-
dungsdauer miinden vor allem Jugendliche mit besseren
schulischen Voraussetzungen ein. Obwohl Personen mit
mittlerem Bildungsabschluss die Mehrheit bilden, gibt es
gleichwohl einen hohen Hauptschiileranteil. Aus den Zah-
len ergeben sich keine Hinweise auf eine tiberdimensio-
nierte Ausbildungsdauer oder Leerlauf bei der Ausbildung.
Dies zeigt sich insbesondere an dem nur geringen Anteil
von vertraglich vereinbarten Verkiirzungen der Regelaus-
bildungsdauer.

Ausbildungsdauer unter Prifung des
Einzelfalls festlegen

Die ,Kriterien und Verfahren fiir die Anerkennung und Auf-
hebung von Ausbildungsberufen”, die den an Ordnungs-
verfahren Beteiligten 1974 als Empfehlung an die Hand
gegeben wurde, und nach wie vor angewendet werden,
sehen eine Hochstdauer der Berufe von drei Jahren mit
der Moglichkeit vor, faktisch auch dreieinhalbjdhrige Beru-
fe zuzulassen. Die Empfehlungen enthalten so relativ , wei-
che” Handlungsanweisungen hinsichtlich der Festlegung
der Dauer der Ausbildungsberufe.

Ein wesentliches Spannungsfeld in der Entwicklung
zukunftsorientierter Ordnungsmittel besteht darin, die
zukiinftigen wirtschaftlichen, technischen und gesell-
schaftlichen Verdnderungen zu antizipieren, zu prazisieren
und so aufzubereiten, dass sie fiir die Ordnungsarbeit nutz-
bar sind und bei der Gestaltung der Ordnungsmittel ein-
flieRen konnen. Gleichzeitig besteht eine wesentliche Auf-
gabe darin, die an den Ordnungsverfahren beteiligten
Akteure mit ihren zum Teil divergierenden Interessen auf
gemeinsame Positionen auszurichten, um sicherzustellen,
dass Partikularinteressen zugunsten mittelfristiger Ent-
wicklungsperspektiven tiberwunden werden kénnen. Da
sich aus dem durchgefiihrten statistischen Vergleich zwi-
schen Berufen mit drei- und dreieinhalbjdhriger Ausbil-
dungsdauer keine besonderen Problemlagen fiir letztge-
nannte erkennen lassen, pladieren wir dafiir, die Festlegung
der Ausbildungsdauer unter Priifung des Einzelfalls und
so flexibel wie bisher vorzunehmen.
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Auf der konkreten Ebene bedeutet dies, die verschiedenen
Merkmale zur Gestaltung von Ausbildungsberufen aufzu-
nehmen und die beruflichen Handlungsanforderungen in
den Berufsbildern umfassend abzubilden. Konsequenter-
weise kann die Ausbildungsdauer nur im Kontext der fiir
das Berufsbild erforderlichen Breite und Tiefe, der wesent-
lichen beruflichen Handlungsfelder und der in ihnen zu
formulierenden notwendigen beruflichen Handlungskom-
petenzen festgelegt werden. Dabei ist eine ausreichende
,Lern- und Ausbildungszeit” zugrunde zu legen, um die
notwendige Qualitdt sicherzustellen. Die Positionen des
Biindnisses fiir Arbeit aus der Jahrtausendwende gelten
auch heute unverdndert: ,Bei der Festlegung der Ausbil-
dungsdauer von Berufen kommt es insbesondere darauf an,
wie viel Zeit zum Lernen, zur notwendigen Einiibung und
Wiederholung beruflicher Fihigkeiten bis zu deren siche-
rer Beherrschung im Arbeitsprozess durchschnittlich erfor-
derlich ist, und nicht darauf, ob stiarker theoretische oder
starker praktische Ausbildungsinhalte vermittelt werden.
Uber die Dauer der Ausbildung ist von Fall zu Fall bei kon-
kreten Vorhaben zur Modernisierung oder Neuentwicklung
von Ausbildungsberufen unter fachlichen Gesichtspunkten
und wie bisher im Konsens zwischen Arbeitgebern, Gewerk-
schaften und Bundesregierung (...) zu entscheiden. Unab-
hingig von der Ausbildungsdauer muss gelten, dass
staatlich anerkannte Ausbildungsberufe dem Qualifikati-
onsbedarf von Wirtschaft, Staat und Gesellschaft entspre-
chen und damit Auszubildenden die Basis fiir eine konkrete
und moglichst dauerhafte Verwertbarkeit der beruflichen
Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt bieten miissen (vgl.
Presse- und Informationsamt 2000, S. 52 f.). ®
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Die Problematik einer systematischen

Gestaltung von Berufsgruppen

» Der Innovationskreis berufliche Bildung (IKBB)
beim Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) hat 2007 beschlossen, dass Wirtschaft und
Gewerkschaften ,ab sofort” vor jeder Neuordnung
eines Einzelberufs die Zusammenfiihrung mit ande-
ren Berufen in Berufsgruppen ,prifen” sollen, um
eine deutliche Steigerung von Berufsgruppen ,in
den nachsten fiinf Jahren” auch praktisch zu errei-
chen. Da nach Auffassung des BMBF offensichtlich
bei einigen Akteuren noch Vorbehalte gegen eine
Bildung von formalen, d.h. in Ordnungsmitteln
festgelegten Berufsgruppen bestehen, soll das
Thema systematisch und mit Nachdruck vorange-
trieben werden, um nicht nur den Empfehlungen
des IKBB Rechnung zu tragen, sondern auch um
Betrieben, Auszubildenden und Schulen die mégli-
chen Vorteile aufzuzeigen. Allerdings ist dabei auch
auf mogliche Hindernisse und Befiirchtungen hin-
zuweisen, die bei der Bildung von formalen Berufs-

gruppen entstehen kénnen.

JORG-GUNTHER GRUNWALD

Dr., Leiter des Arbeitsbereichs , Gewerblich-
technische und naturwissenschaftliche
Berufe” im BIBB
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Ausgangslage

Um die Empfehlungen des IKBB (BMBF 2007) hinsichtlich
der Bildung von Berufsgruppen zu konkretisieren, haben
das BMBF sowie das Bundesministerium fiir Wirtschaft und
Technologie (BMWi) 2009 Kriterien vereinbart, die fiir die

Bildung von Berufsgruppen gelten sollen (vgl. BMBF/BMWi

2009). Danach bilden mehrere Ausbildungsberufe eine

Berufsgruppe, wenn

e die Ausbildungsinhalte fachlich identisch oder entspre-
chend sowie fiir alle betroffenen Berufe wesentlich und
typisch sind,

e die Gemeinsamkeiten mindestens 12 Monate umfassen
(wobei dies unabhdngig vom jeweiligen Ausbildungsjahr
gilt),

e die Berufsausbildung um mindestens ein Jahr verkiirzt
werden kann, und/oder

e eine gemeinsame Beschulung moglich sein sollte.

Das BIBB hat 2010 einen Vorschlag zur Bildung von Berufs-
gruppen entwickelt, der sich an den o. g. Kriterien orien-
tiert und eine systematische und forschungsbasierte Iden-
tifikation der GemeinsamKkeiten (mit anschliefiender
Dokumentation) zum Ziel hat (BRETSCHNEIDER/ GRUNWALD/
ZINKE 2010). Dartiber hinaus werden derzeit in einem BIBB-
Forschungsprojekt Gemeinsamkeiten und Unterschiede
kaufmédnnisch-betriebswirtschaftlicher Aus- und Fortbil-
dungsberufe auf der Basis von Textanalysen der Ord-
nungsmittel ndher untersucht (vgl. BROTZ u.a. 2011).

Das Problem der Gruppierung von
Berufen

Es gibt verschiedene Formen, Berufe zu Gruppen zusam-
menzufassen. Die Art und Weise hingt im Wesentlichen
von der jeweiligen Zielstellung ab, die mit der Gruppierung
verfolgt wird. So haben statistische Ansitze in erster Linie
tatigkeitsorientierte Gemeinsamkeiten bei Erwerbsberufen
im Blick, wie z. B. die Berufsklassifizierungen der Bundes-
agentur fiir Arbeit oder des Statistischen Bundesamtes.
Davon zu unterscheiden sind Gruppierungen, die vorwie-



gend (berufs-)bildungspolitische Ziele verfolgen. Mafistab

fiir derartige Zuordnungen sind inhaltliche Gemeinsam-

keiten bei der Qualifizierung, die in den entsprechenden

Ordnungsmitteln (Ausbildungsordnung und Rahmenlehr-

plan) verankert sind.

Die gemeinsamen Qualifikationsanteile wihrend der Aus-

bildung begriinden die Funktion derartiger Berufsgrup-

pen. Sie stellen ihr Wesensmerkmal dar und begriinden
auch deren Nutzen sowohl fiir Betriebe als auch fiir Aus-
zubildende und Schulen (vgl. BRETSCHNEIDER/ GRUNWALD/

ZINKE 2010, S. 23 ff.). Im Rahmen von didaktisch moti-

vierten Berufsstruktur-Untersuchungen, die auf der Basis

von Arbeits- und Geschiftsprozessen durchgefiithrt wurden,
konnen Ausbildungsberufe z. B. grob nach folgenden Kom-

petenzmustern eingeteilt werden (vgl. HARTMANN 2012):

e Fertigungstechnische Gemeinsamkeiten, d. h. prozess-
bezogene Kompetenzen, die vorwiegend auf die Pro-
dukterstellung ausgerichtet sind, z. B. Metall-, Holz-, Elek-
troberufe.

e Systemische Gemeinsamkeiten, die ein gegenstdndliches
System betreffen, wie z. B. das Kfz, oder die entsprechen-
de, auf die Diagnostik bezogene Kompetenzen erfordern,
wie z. B. mechatronische oder elektronische Berufe.

e Kundenbezogene Gemeinsamkeiten mit starken inter-
aktiven Anteilen, wie z. B. Berufe im Bereich des Verkaufs
oder des Service.

e Gemeinsamkeiten, die Geschéftsprozesse Dritter unter-
stiitzen, wie z. B. IT-Berufe, oder die sich in die Lebens-
situation Dritter einfiihlen, wie z. B. Pflegeberufe.

Auch diese Formen der Berufseinteilung sind nicht abschlie-
fend und ausschliefilich, da fiir einige Berufe durchaus
mehrere der oben genannten Kriterien zutreffen kdnnen.

Mogliche Vorteile formaler
Berufsgruppen

Der Berufsbildungspolitik geht es derzeit vorrangig darum,
vorhandene Gemeinsamkeiten von Berufsinhalten nicht
nur faktisch (,non-formal”) wirken zu lassen, sondern auch
in den Ordnungsmitteln formal zu verankern, um Trans-
parenz herstellen und gleichartiges Handeln bei den Akteu-
ren fordern zu konnen. Dabei lassen sich vor allem fol-
gende Vorteile nennen.

Verbesserung der Chancen auf dem Arbeitsmarkt Fiir den
Bund sind zunéchst die erhohten Chancen auf dem Arbeits-
markt von Bedeutung, da vor allem Auszubildenden und
Beschiftigten eine groflere Berufsflexibilitdt und Mobilitat
ermoglicht wird, was das Risiko beruflicher Sackgassen ver-
mindern diirfte (vgl. BMBF/BMWi 2009, S. 1 ff.). Wenn
die Zusammenfassung mehrerer Berufe zu einer Berufs-
gruppe allen Beteiligten bekannt ist, ist ein Berufswechsel
innerhalb der Berufsgruppe leichter zu realisieren. Diese
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Optionsmoglichkeit kommt jedoch nur dann voll zum Tra-
gen, wenn die Gemeinsamkeiten sowohl Arbeitgebern als
auch Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern (und Aus-
zubildenden) hinreichend transparent sind. Daher ist eine
Dokumentation zwingende Voraussetzung. Ein weiterer
moglicher Vorteil tritt ein, wenn gemeinsame Kompeten-
zen, die in einem vorherigen Beruf erworben wurden, bei
einer nachfolgenden Beschiftigung leichter berticksichtigt
bzw. angerechnet werden kénnen. Dies diirfte zu einer Ver-
minderung von Einarbeitungszeiten und -kosten im Betrieb
fiihren und eroffnet Arbeitnehmerinnen und Arbeitneh-
mern zudem weitere berufliche Entwicklungsoptionen und
Karrierewege, da die Verwendungsmaoglichkeiten auch in
vertikaler Hinsicht mafigeblich gesteigert werden konnen.

Verkiirzung der Ausbildungszeiten durch Anrechnung erbrach-
ter Lernleistungen Berufsgruppen erleichtern unter bestimm-
ten Voraussetzungen die Anrechnung erbrachter Lernleis-
tungen auf Anschluss-Ausbildungen in verwandten Berufen.
Auszubildende, die eine Ausbildung in einem Beruf einer
Berufsgruppe begonnen oder abgeschlossen haben, knnen
durch Umschreibung des Ausbildungsverhiéltnisses bereits
absolvierte Ausbildungsabschnitte ganz oder teilweise auf
die Ausbildung in einem verwandten Beruf anrechnen las-
sen, was die Ausbildungszeit mafigeblich verkiirzt (§ 5 Abs.
2 Nr. 4 BBiG). Diese Anrechnungsmaoglichkeit ist allerdings
im Einzelfall im Einvernehmen aller Beteiligten auch ,non-
formal” moglich (§ 8 Abs. 1 Satz 1 BBiG).

Ob auch erbrachte Priifungsleistungen angerechnet werden
konnen, ist juristisch sehr umstritten; eine diesbeziigliche
gesetzliche Anpassung ist derzeit noch offen.

Gemeinsamer Berufsschulunterricht Im Rahmen von Berufs-
gruppen sind gemeinsame Beschulungen teilweise leichter
moglich, wenn die Rahmenlehrpldne so angelegt werden
konnen, dass sich Lernfelder entsprechen. Diese Moglich-
keit einer betriebs- und wohnortnahen Beschulung ist
angesichts sinkender Schiilerzahlen besonders wichtig, da
hierdurch die Einrichtung von Bezirks-, Landes- oder Bun-
desfachklassen, die die betriebliche Ausbildungsbereitschaft
oft negativ beeinflussen, zuriickgefiihrt werden kann.
Zudem konnen die Kosten sowohl fiir Lander als auch
Betriebe spiirbar reduziert werden. Durch die Vermittlung
gemeinsamer Inhalte aus unterschiedlichen beruflichen
Kontexten kann auflerdem der Praxis-Theorie-Transfer berei-
chert werden. Eine gemeinsame Beschulung verschiedener
verwandter Berufe bietet dariiber hinaus auch die Chance,
berufsiibergreifende Kooperationen einzuiiben und die Per-
spektiven anderer Berufe kennenzulernen. Dies verbreitert
die spdteren Einsatzmaoglichkeiten nach der Ausbildung und
erhoht indirekt auch die Breite des erlernten Berufsbildes.

Gemeinsame betriebliche und iiberbetriebliche Ausbildung
Grofibetriebe, die mehrere Berufe einer Berufsgruppe gleich-
zeitig ausbilden, konnen gemeinsame Inhalte auch gemein-
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sam vermitteln. Dies wirkt sich vereinfachend auf die Aus-
bildungsorganisation aus und fiihrt unter Umstanden auch
zu Kostensenkungen und Effizienzsteigerungen im Betrieb.
Bei kleinbetrieblichen Strukturen konnen in einigen Ausbil-
dungsgdngen — wenn erforderlich — gemeinsame tiberbe-
triebliche Ausbildungsabschnitte organisiert werden. Dies
betrifft insbesondere die Formulierung identischer tiberbe-
trieblicher Unterweisungspldne bei verwandten Handwerken.

Gemeinsame Ansatze zur Fortbildung Berufe einer oder meh-
rerer Berufsgruppen konnen Grundlage gemeinsamer Kar-
rierewege sein. Beispiele hierfiir sind die Fortbildungen
zum/zur Industriemeister/-in Metall oder zu den sog. Pro-
fessionals in der Informationstechnik (2002) und der Elek-
trotechnik (2009), die verschiedene Zugangsberufe alter-
nativ voraussetzen und demzufolge faktisch eine (vertikale)
Berufsgruppe bilden.

Hindernisse auf dem Weg zur
Umsetzung

Die Bildung formaler Berufsgruppen birgt aber auch gewisse
Risiken. Denn es ergeben sich mitunter Akzeptanz-Proble-
me bei den Betroffenen und offene Fragen, die sowohl den
Entstehungsprozess von Berufen als auch die Umsetzung in
die Praxis behindern kénnen.

Schnittmengenproblem Berufe werden in der Regel nur einer
einzigen Gruppe zugeordnet. Dies hat den Nachteil, dass
sogenannte Hybridberufe, die inhaltliche Schnittmengen
zu mehreren Bereichen aufweisen, nur einmal erfasst wer-
den. Uberschneidungen mit anderen Bereichen werden
im Allgemeinen nicht dokumentiert. Dadurch ergeben sich
Interpretations- und Zuordnungsschwierigkeiten.

Akzeptanzproblem Bei breit aufgestellten Berufsprofilen
besteht die Gefahr, dass betriebliche und berufliche Hand-
lungssituationen nur unzuldnglich in den Ordnungsmitteln
berticksichtigt werden konnen. Dies wiederum konnte zu
einem Riickgang bei der Ausbildungsbeteiligung speziali-
sierter Betriebe fiihren, wenn den Spezialisierungsbedtirf-
nissen im Rahmen der Berufsstruktur nicht hinreichend ent-
sprochen werden kann (z. B. durch die Ermdglichung von
Fachrichtungen, Schwerpunkten oder Wahlqualifikationen).
Zudem besteht die Gefahr, dass die Identifikation des
Betriebs bzw. der Branche mit ,ihrem*” Beruf abnehmen
konnte, wenn die entsprechenden Profile immer breiter und
die Formulierung der Qualifikationen immer abstrakter wer-
den. Unkonkrete und nicht mehr nachvollziehbare Lern-
inhalte fithren zu Unsicherheiten bei der Vermittlung sowie
unter Umstdnden auch zum Verlust von Qualitdat und Fach-
lichkeit. Ein tiberhohter Stellenwert berufsbildungspolitisch
determinierter Gemeinsamkeiten konnte volks- und be-
triebswirtschaftlich kontraproduktive Wirkungen entfalten,
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da eine mangelhafte Passgenauigkeit von Angebot und
Nachfrage die Folge sein kdnnte.

Formulierungsproblem Im Hinblick auf die unterschiedli-
chen Formulierungen von Berufsbildpositionen und Qua-
lifikationen stellt sich die Frage, ob und wieweit diese tiber-
haupt miteinander vergleichbar (,gleichwertig”) sind.
Dabei ist zu beriicksichtigen, dass bei Neuordnungen die
beteiligten Sachverstdndigen einen entscheidenden Ein-
fluss auf deren Formulierung ausiiben. Unterschiedliche
Zeitpunkte sowie unterschiedlich zusammengesetzte Exper-
tengremien bei der Neuordnung verwandter Berufe
erschweren die Erfassung inhaltlicher Gemeinsamkeiten,
da evtl. fiir gleichwertige Arbeitsaufgaben unterschiedliche
Formulierungen gewdhlt werden.

Vermittlungsproblem Ein konkretes Vermittlungsproblem
ergibt sich dann, wenn gemeinsame Inhalte aus den sach-
lichen Gliederungen gemaf} den zeitlichen Gliederungen
zu unterschiedlichen Zeitpunkten vermittelt werden sollen,
z.B. bei Beruf A im ersten Ausbildungsjahr, bei Beruf B
dagegen im zweiten bzw. dritten Ausbildungsjahr, wie dies
z.B. bei den Berufen Speiseeishersteller/-in und Konditor/
-in der Fall ist.

Genealogieproblem Einzelne Ausbildungsberufe mit Spe-
zialisierungen sind oft aus Berufsgruppen hervorgegan-
gen, wie z. B. Tierwirt/-in mit derzeit fiinf Fachrichtungen
und sechs verwandten Monoberufen als Vorgidnger. Da der-
artige Zusammenfassungen in den letzten Jahren zuneh-
mend erfolgten, wird es kiinftig immer schwerer werden,
weitere Integrationen von Monoberufen vornehmen oder
Berufsgruppen neu bilden zu konnen. Inhaltliche Entspre-
chungen als Zuweisungskriterium missen kiinftig zuneh-
mend abstrakter sein, was wiederum die Akzeptanz bei spe-
zialisierten Betrieben negativ tangieren diirfte.

Modernisierungsproblem Die Feststellung inhaltlicher
Gemeinsamkeiten verwandter Berufe erfolgt auf Basis der
jeweils aktuellen Ausbildungsordnungen. Da der IKBB emp-
fohlen hat, die Zuordnung zu einer Berufsgruppe vor jeder
Neuordnung eines Einzelberufes durchzufiihren (also auf
Basis der ,alten” noch zu modernisierenden Ausbildungs-
ordnung), bedeutet das, dass diese Zuordnung spater noch-
mals tiberpriift werden miisste. Denn es kann sich durchaus
ergeben, dass die neue Ausbildungsordnung aufgrund des
Neuzuschnitts der Inhalte zu keiner oder einer anderen
Berufsgruppe zuzuordnen wire. Hinzu kommt, dass Berufs-
gruppen dynamische Gebilde darstellen, die sich parallel
zu Verdnderungen in der realen Berufswelt ebenfalls ver-
andern, was in Extremfdllen sogar zu ihrer Aufldsung fiih-
ren konnte. Daher wire es sinnvoll, Berufe einer Berufs-
gruppe moglichst gleichzeitig zu ordnen, um diese
Probleme auszuschliefRen.



Strukturproblem Bei neueren Struktur- oder Priifungskon-
zepten, z. B. im Metall- und Elektrobereich, sind bestimmte
Ausbildungsabschnitte in zeitlich kleinere Einheiten aufge-
teilt, die berufstypische Prozesse abbilden. Bezugs- und Ver-
gleichsgrofie fiir die Bildung von Berufsgruppen sind danach
gleichartige Geschaftsprozesse bzw. betriebliche Handlungs-
felder und nicht mehr Berufsbildpositionen bzw. Qualifika-
tionsbeschreibungen aus dem Ausbildungsrahmenplan in
der bisher iiblichen Form. Hier stellt sich die Frage, wie
Gemeinsamkeiten bei Berufen mit unterschiedlichen Struk-
turmustern erfasst und synchronisiert werden konnen.

Beschulungsproblem Trotz Festlegung einer Berufsgruppe im
Rahmen der Ausbildungsordnung kann es bei der Umset-
zung in der Berufsschule Probleme geben, wie das Beispiel
der 2003/2007 neu geordneten industriellen Elektroberufe
zeigt. Obwohl diese Berufe unstreitig eine Berufsgruppe bil-
den, ergibt sich bei der gemeinsamen Beschulung im ersten
Ausbildungsjahr ein gewisser Widerspruch zwischen der all-
gemeinen Forderung aus dem KMK-Rahmenlehrplan nach
Vermittlung ,berufsfeldbreiten grundlegenden Wissens im Kon-
text typischer, berufsiibergreifender beruflicher Handlungsab-
ldufe” (KMK 2003, Teil IV) und der konkreten Umsetzung,
die — dem gleichen Rahmenlehrplan zufolge — auch schon
im ersten Jahr ,berufsspezifische Aspekte ... durch die Aus-
wahl geeigneter Beispiele und Aufgaben ... beriicksichtigen”
soll (ebenda). Das hat fiir die Berufsschule zur Konsequenz,
dass sie faktisch den Unterricht an dieser Stelle in besonde-
rer Weise differenzieren muss. Da die bis 2003 praktizierte
gemeinsame Grundbildung nach der Neuordnung der Elek-
troberufe aufgehoben und seitdem besonderer Wert auf
berufsspezifische Qualifizierung gelegt wurde, ist folglich
auch bei der gemeinsamen Beschulung dieser Differenzierung
zu entsprechen. Der vermeintliche Nutzen von Berufsgrup-
pen relativiert sich somit bei der praktischen Umsetzung.

Definitionsproblem Die Bildung von Berufsgruppen setzt vor-
aus, dass bekannt ist, welche Qualifikationen in welcher
Detailtiefe erfasst werden sollen, welche Arbeitsaufgaben
als gleich oder dhnlich anzusehen sind und ab welchem
Umfang an Gemeinsamkeiten die Zugehorigkeit eines Berufs
zu einer Berufsgruppe begriindet wird. Diese Festlegungen
sollten moglichst normativ durch die politischen Entschei-
dungstrdager vor Beginn des Ordnungsprozesses als hand-
lungsleitende Vorgaben bzw. berufsbildungspolitische
Eckwerte festgelegt sein, um moglichen Interpretationspro-
blemen vorzubeugen.

Ausblick

Um die Vorteile formal , verordneter” Berufsgruppen fiir
Betriebe, Auszubildende und Schulen stirker herauszustel-
len, sind die dargestellten Probleme und offenen Fragen
von den verantwortlichen Akteuren der beruflichen Bil-
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dung vor jeder Neuordnung ldésungsorientiert zu erdrtern
und am besten durch ein wissenschaftliches Vorverfahren
zu kldren. Die Frage der Bildung von Berufsgruppen wird
derzeit eher pragmatisch gelost. Aus wissenschaftlicher Sicht
ist dieses Vorgehen unbefriedigend, da es intransparent,
inhomogen und oft von Zufilligkeiten abhdngig ist. Da
seit dem IKBB-Beschluss die Zahl von Berufsgruppen kaum
nennenswert gesteigert wurde, wird vorgeschlagen, mogli-
che affine Berufe auf ihre Realisierungschancen beziiglich
formaler Berufsgruppenbildung zu untersuchen. Diese Ana-
lyse sollte abgestimmt und nach einem standardisierten und
auf Kriterien gestiitzten Verfahren erfolgen. Dabei ist zu prii-
fen, ob und ggf. wie ein wissenschaftlich valides Verfahren
mit einem pragmatischen Vorgehen verkniipft werden
kann. Ein moglicher Ansatz konnte z. B. darin bestehen,
dass vor jeder Neuordnung von Ausbildungsberufen die
Zuordnungen zu einer Berufsgruppe obligatorisch in einem
Vorprojekt untersucht werden. Sinnvoll wére es, alle betrof-
fenen Berufe dabei zeitgleich zu ordnen, um maoglichst viele
der genannten Hindernisse zu umgehen. Eine weitere Mog-
lichkeit bestiinde darin, denkbare Verkniipfungen im jewei-
ligen Berufsfeld von berufsiibergreifend zusammengesetzten
Gremien analysieren und festlegen zu lassen. Damit konn-
te die inzwischen nicht mehr weiter verfolgte Idee der Ein-
richtung von sog. Berufsfachkommissionen (PUTZ/BROTZ
2002) eine Renaissance erfahren. H
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Ausbildungsbausteine -
Kompetenz- und Outcomeorientierung
in Bildungsangeboten des

Ubergangsbereichs

» Der Ubergangsbereich zwischen Schule und
Berufsausbildung ist seit Jahren in der Kritik,
da durch die Bildungsangebote in der Regel keine
Ausbildungsinhalte in anrechnungsfahigem MaBe
vermittelt werden. Mit kompetenzorientierten Aus-
bildungsbausteinen sollen die Qualitidt von Uber-
gangsmaBnahmen gesteigert und erreichte Lern-
ergebnisse (Outcomes) transparent gemacht werden.
Doch wie kann es gelingen, Ausbildungsbausteine in
bestehende MaBnahmen mit eingespielten Hand-
lungsroutinen aller Akteure zu implementieren und
welche Effekte lassen sich aus dieser Implementie-
rung bereits beobachten?

Im Beitrag werden erste Erkenntnisse aus der Erpro-
bung von Ausbildungsbausteinen im Programm

JOBSTARTER CONNECT vorgestellt und reflektiert.

STEFAN EKERT
Geschéftsfihrer der InterVal GmbH, Berlin

LISA ROTTHOWE

Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der
Programmstelle JOBSTARTER CONNECT beim
BIBB

BERND WEITERER
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Was sind Ausbildungsbausteine?

Ausbildungsbausteine sind zeitlich abgegrenzte, standar-
disierte und didaktisch begriindete Teilmengen der gelten-
den Ausbildungsordnung. Sie beschreiben, was Lernende
nach Absolvierung eines Bausteins kdnnen sollen. Dabei
liegt ein Kompetenzverstandnis zugrunde, das sich am
Lernfeldkonzept der Kultusministerkonferenz (KMK) ori-
entiert. Kompetenzen werden verstanden als das Poten-
zial eines Menschen, die sachlichen, sozialen und perso-
nellen Anforderungen innerhalb der Arbeitsbereiche eines
Berufs zu bewdltigen. Die Bausteine umfassen relevante
Handlungsfelder des jeweiligen Berufsbilds und orientieren
sich an berufstypischen und einsatzgebietsiiblichen Arbeits-
und Geschiftsprozessen, die in der Summe das gesamte
Berufsbild abbilden. Eigenstdndige Priifungen und hierauf
basierende Zertifizierungen sind nicht vorgesehen (vgl.
FRANK 2010; FRANK/GRUNWALD 2008). Die festgelegte Rei-
henfolge zu absolvierender Ausbildungsbausteine tragt der
Lernentwicklung Rechnung.

Das Programm JOBSTARTER CONNECT

Auf Empfehlung des Innovationskreises Berufliche Bildung (IKBB) wur-
den - angelehnt an Ubliche Ordnungsverfahren — 14 Berufsbilder in
Ausbildungsbausteine gegliedert. Im Rahmen des Programms JOB-
STARTER CONNECT werden diese seit 2009 durch 40 regionale Pro-
jekte in bestehenden MaBnahmen erprobt. Projekttrager sind Lan-
desministerien, Bildungszentren zustandiger Stellen, Berufsschulen,
Bildungseinrichtungen von Sozialpartnern und Wirtschaftsverbanden
sowie freie Bildungstrager. Uber regionale Projektbeirdte sowie den
CONNECT-Programmbeirat sind relevante Gremien und Akteure auf
allen Ebenen in die Erprobung einbezogen.

Die Projekte werden wissenschaftlich durch die Programmstelle im
BIBB begleitet und CONNECT seit 2010 extern evaluiert. In einem
Monitoring-System werden Daten zu Teilnehmenden und den von
ihnen absolvierten Ausbildungsbausteinen erfasst. Alle Projekte erstel-
len zudem jahrliche Sachberichte. Die externe Evaluation fuhrt u. a.
Fallstudien durch und befragt wiederholt Projektleitungen, Betriebe
und Jugendliche. Zu unterschiedlichen Themen finden Arbeitskreise
und Workshops statt. Die aus diesen verschiedenen Quellen gewon-
nenen Daten sind Basis dieses Artikels.
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Abbildung Teilnehmende an MaBnahmen, in denen Ausbildungsbausteine
erprobt werden

In welchen Bildungsangeboten werden
Ausbildungsbausteine erprobt?

Die Erprobung findet in allen relevanten Formen der Berufs- 700

ausbildungsvorbereitung, in der 6ffentlich finanzierten Aus- 600 596 551

bildung und der Nachqualifizierung statt (vgl. Abb.). Die 500

Betrachtung von Effekten, die durch den Einsatz von Aus- 401

bildungsbausteinen sichtbar werden, wird sich auf einzel- 00 7 2
ne Mafnahmeformen der Erprobung konzentrieren: 300 a5

Die Einstiegsqualifizierung (EQ) ist ein Instrument des 200 134 153 182
SGB I1I, welches stark betrieblich ausgerichtet ist und auf 100 66 70

den ,Klebeeffekt” zielt. In einem sechs- bis zwolfmonati- 0 I I B

gen betrieblichen Praktikum sollen Jugendliche Grundla- D D O O O R D O S
gen des Berufs kennenlernen und sich fiir eine Ubernah- @o?’& Qei\?;\ b@o b@o abé@ <& qu) QQQ) (@fb L’&?’?\% 4&\& _ @@Q
me qualifizieren. © &*OO 3\4’& sz& & &‘é\\ &@&o Qz@@ z@\@ & o‘;’oo &\{\
Die berufsvorbereitende BildungsmaBnahme (BvB) der Arbeits- 6\§$§) 0(\(;;0 &@%é %\é@ . 6{@& \\;6‘6 s\q\é \g%‘é \S)\g\dvo é\‘)& Q}é\\&\ %’Z’é\
agentur hat die Schwerpunkte Berufsorientierung, Erwerb & \},;3}6 L\$\\‘° ,\&é\ & F o f Oqoé S{?@@

beruflicher Grundbildung und Unterstiitzung bei der Suche vow \}{\6;% \)Q\o}'QA é@‘% Q}S\é %‘a&

nach einem Ausbildungsplatz. Bei Bedarf kann ein Schul- v\’&@ VOL,@ v‘)&@ ©

abschluss nachgeholt werden. Sozialpadagogische Beglei-
tung ist integraler Bestandteil des Ansatzes.

Die Berufsausbildung in auBerbetrieblichen Einrichtungen (BaE)
ist eine Ausbildung fiir benachteiligte Jugendliche, die auf-
grund von Lernbeeintrdchtigungen oder sozialen Benach-
teiligungen auch mit ausbildungsférdernden Leistungen
nicht in einen Betrieb vermittelt werden konnten. Ziel ist
der Erwerb eines Berufsabschlusses.

Die schulischen Bildungsangebote (BGJ, BVJ, BFS) bieten die
Moglichkeiten, die Schulpflicht zu erfiillen und Schulab-
schliisse nachzuholen sowie berufliche Grundbildung zu
erhalten.

Nachqualifizierung zielt darauf, An- und Ungelernte zu qua-
lifizieren und sie iiber eine Externenpriifung zu einem
Berufsabschluss zu fiihren.

Herausforderungen der
Implementierung

Ausbildungsbausteine in der EQ zu implementieren bedeutet,
verbindliche Absprachen zu treffen, dass die im Ausbil-
dungsbaustein beschriebenen Kompetenzen im Betrieb
erworben werden kdnnen. Angesichts der weit verbreiteten
Praxis, betriebliche Qualifizierung nach den jeweils aktu-
ell im Betrieb zu bewéltigenden Geschiftsprozessen zu
strukturieren, ist es keine einfache Aufgabe fiir die CON-
NECT-Projekte, sicherzustellen, dass Jugendliche wahrend
der EQ genau die Kompetenzen im Betrieb erlernen kon-
nen, die im Ausbildungsbaustein vorgesehen sind.

Eine weitere Herausforderung resultiert aus den methodisch-
didaktischen Implikationen der Kompetenzorientierung.
EQ-Praktikantinnen und Praktikanten lernen in Betrieben
y,automatisch” betriebliche Prozesse und Aufgaben kennen
und werden dort auch angeleitet, Aufgaben fachgerecht zu
erfiillen. Kompetenzen entwickeln sich jedoch vor allem

B Berufsausbildung

n = 3.322 Teilnehmende

Berufsvorbereitung . Nachqualifizierung

durch das selbststandige Losen von herausfordernden (Ent-
wicklungs-)Aufgaben, die die Lernenden weder unter- noch
uberfordern (RAUNER/HAASLER 2009, S. 9).
Ausbildungsbausteine in der BvB bedeutet, Teile der Ausbil-
dung bereits in der Berufsvorbereitung zu absolvieren. Dies
stellt Projekte vor die Herausforderung, frithzeitig jene
Jugendlichen zu identifizieren, die bereits weitgehend
berufsorientiert sind. Die Qualifizierung erfolgt dann in
Form von Einzel- oder Kleingruppenansatzen. Die in der
Ubergangsqualifizierung verfiigbare Zeitspanne reicht oft
nicht aus, um lingere Ausbildungsbausteine zu vermitteln.
Die Umsetzung einer Kompetenzorientierung erfordert neue
methodisch-didaktische Ansdtze, mit denen Ausbilderinnen
und Ausbilder erst vertraut gemacht werden mussten.
Ausbildungsbausteine in der schulischen Berufsvorbereitung
bedeuten die Implementierung bundeseinheitlicher und
zeitlich anrechenbarer Inhalte von Ausbildungen, was ein
Novum fiir schulische Mafinahmen der Berufsvorbereitung
darstellt. Ausbildungsbausteine bieten zudem Ansatzpunkte,
Betriebe einzubinden. Die betriebliche Einbindung erfordert
allerdings zusatzliche personelle Ressourcen und Know-how.
Ausbildungsbausteine in auBBerbetrieblichen Berufsausbildun-
gen (BaE) bedeuten die Implementierung einer Outcome-
Orientierung in einer bislang stark Input-orientierten Maf3-
nahme. An die Stelle von Anleitungsprozessen tritt der
Kompetenzerwerb mittels Lern- und Arbeitsauftriagen,
denen berufstypische Problemlagen und das Prinzip der
vollstindigen Handlung zugrunde liegen. Im auflerbe-
trieblichen Bereich haben sich — auch vor dem Hintergrund
der teils schwierigen Ausgangsvoraussetzungen ,ihrer”
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Jugendlichen — Ausbildungsroutinen entwickelt, die primar
auf die Berufsabschlusspriifung vorbereiten und mitunter
wenig Bezug zur betrieblichen Praxis aufweisen.

Kompetenzfeststellung

Um erworbene Kompetenzen glaubwiirdig dokumentie-
ren zu kénnen, ist es unumgéanglich festzustellen, ob, wann
und in welchem Umfang diese vorhanden sind. Diese Fest-
stellung erfolgt in der Regel durch das ausbildende Perso-
nal. Es handelt sich hierbei um keine Priifung im formal-
rechtlichen Sinn, sondern um eine interne Validierung
des Qualifizierungserfolgs. Sie soll Betrieben als glaubhaf-
ter Nachweis beruflicher Handlungsfihigkeit dienen und
damit im Sinne des § 7 BBiG die Moglichkeiten zeitlicher
Anrechenbarkeit von Vorqualifikationen verbessern sowie
den Zugang zur Externenpriifung nach § 45 Abs. 2, Satz 3
BBiG ebnen.

JOBSTARTER CONNECT-Projekte haben zur Kompetenz-
feststellung verschiedene Verfahren entwickelt und
erproben diese. Ausgehend von der Uberlegung, dass Aus-
bildungsbausteine Belege iiber das Vorliegen von Kompe-
tenzen in definierten beruflichen Handlungsfeldern dar-
stellen und sich von , Teilnahmebescheinigungen” abheben
miissen, bildeten sich im Programm zwei Arbeitskreise. Um
ein einheitliches Niveau der Kompetenzfeststellung im Pro-
gramm herzustellen, verstandigte sich die tiberwiegende
Anzahl der Projekte in diesen Arbeitskreisen auf einen Ori-
entierungsrahmen. In diesem werden grundlegende Bedin-
gungen fiir stichtagsbezogene Verfahren geregelt. Derzeit
werden hierzu Handreichungen ausgearbeitet, erprobt und
mit Arbeitgeber- und Arbeitnehmerseite sowie BIBB und
BMBF abgestimmt. Neben der stichtagsbezogenen Kom-
petenzfeststellung werden auch prozessbegleitende Ver-
fahren eingesetzt. Unabhidngig vom gewdhlten Verfahren
gilt es bei der Kompetenzfeststellung zu ermitteln, ob und
auf welchem Niveau die im Ausbildungsbaustein gefass-
ten Kompetenzen erworben wurden und ob diese als hin-
reichend erachtet werden, einen Ausbildungsbaustein zu
bescheinigen. Um Qualitdt, Transparenz und Glaubwiir-
digkeit zu sichern, sind samtliche Kompetenzfeststellungs-
ergebnisse in geeigneter Weise zu dokumentieren.

Die Kompetenzfeststellung befindet sich im Spannungsfeld
zwischen teils widerspriichlichen Anforderungen: Sie muss
einerseits valide sein, damit die Dokumentation Aussage-
kraft und Glaubwiirdigkeit erhilt, was fiir betriebliche
Akzeptanz unumganglich ist. Andererseits miissen die ein-
gesetzten Verfahren praktikabel sein, damit sie an verschie-
denen Lernorten eingesetzt werden konnen. Sie miissen
in einem vertretbaren Kosten-Nutzen-Verhiltnis stehen,
aber auch zuverldssige Ergebnisse ausweisen. Die Entwick-
lung von Mindeststandards ist an ebendiesen Anforderun-
gen ausgerichtet.
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Welche Effekte deuten sich in der
Erprobung an?

Um die Wirkung von Ausbildungsbausteinen darzustel-
len, bezieht sich die Auswertung auf Jugendliche, die min-
destens einen Ausbildungsbaustein erfolgreich abgeschlos-
sen haben.!

274 Jugendliche beendeten bis zum Ausbildungsjahr 2011/
2012 eine auf Ausbildungsbausteinen ausgerichtete EQ. Von
208 Jugendlichen mit bekanntem Verbleib wechselten 153
(74 %) im direkten Anschluss in ein betriebliches Ausbil-
dungsverhdltnis. 142 Jugendliche konnten mindestens einen
Ausbildungsbaustein erfolgreich abschlief3en. 120 von ihnen
(85 %) begannen im direkten Anschluss eine betriebliche
Ausbildung. Bei 58 dieser Jugendlichen (48 %) erfolgte eine
zeitliche Anrechnung, die wiederum bei dreiviertel von die-
sen das erste Ausbildungsjahr umfasste. Da in der Regel zeit-
liche Anrechnungen einer EQ auf eine nachfolgende Aus-
bildung auflerhalb der Erprobung nicht in relevanten
Groflenordnungen und wenn, dann meist im Umfang von
bis zu einem halben Jahr erfolgen, legen die Ergebnisse der
Erprobung den Schluss nahe, dass die Ausbildungsbausteine
eine gute Grundlage darstellen, auf der eine Anrechnung des
ersten Ausbildungsjahrs erfolgen kann.

Im Rahmen einer BvB haben bislang 248 Jugendliche Aus-
bildungsbausteine erfolgreich beendet. Von ihnen sind 128
(52 %) in eine betriebliche Ausbildung tibergegangen. Zeit-
liche Anrechnungen auf eine nachfolgende betriebliche
Ausbildung erfolgten bislang nur in sieben Féllen. Weitere
30 Jugendliche begannen eine schulische, sechs eine aufier-
betriebliche Ausbildung. Gleichwohl konnten auch in der
BbB insgesamt 283 Ausbildungsbausteine erfolgreich absol-
viert, d. h. die im Baustein gefasste berufliche Handlungs-
kompetenz erworben werden.

In bausteinbasierten schulischen Bildungsgéngen (BGJ, BVJ,
BFS) erwarben von 374 Jugendlichen 210 mindestens einen
Ausbildungsbaustein (56 %). 64 von ihnen (30 %) wech-
selten anschlieffend in eine betriebliche Ausbildung. Fiinf
Jugendliche der Berufsfachschule wurden von Betrieben
in das zweite Ausbildungsjahr tibernommen. Seitens der zu
erprobenden Projekte wurde riickgemeldet, dass die Berufs-
entscheidungen nach einer Qualifizierung mit Ausbil-
dungsbausteinen sehr stabil seien und es bislang kaum zu
Ausbildungsabbriichen kam, was aus ihrer Erfahrung mit
anderen Schiilerinnen und Schiilern ungewohnlich ist.
Im Rahmen einer auBerbetrieblichen oder wirtschaftsnahen
Ausbildungsform nehmen 596 Jugendliche an der Erpro-
bung teil. 40 von ihnen wechselten bislang im Verlauf der
Ausbildung in eine betriebliche Ausbildung. 27 Jugendli-
che haben ihre Berufsabschlusspriifung bislang erfolgreich
vor der zustindigen Stelle abgelegt, zwei Jugendliche wie-
derholen diese Priifung. Umfangreichere Betrachtungen der
BaE sind erst nach Abschluss vieler Ausbildungen, die mit

1 Stichtag der Datenauswertung ist der 30.04.2012.



Erprobungsbeginn im Herbst 2009 begannen, im dritten
Quartal 2012 moglich. Entwicklungen an der ,zweiten
Schwelle“, den Ubergdngen in anschlieBende Erwerbsta-
tigkeit, konnen aus diesem Grund ebenfalls noch nicht
analysiert werden.

MaBnahmeniibergreifend sind bereits weitere Effekte erkenn-
bar. So kann aus Sachberichten, Fallstudien und Befra-
gungen entnommen werden, dass aufgrund der zeitlich
ubersichtlichen Ausbildungsbausteine, einer hieraus resul-
tierenden verbesserten Feedback-Kultur und der Ausgabe
dokumentierter Ausbildungsbausteine in vielen Projekten
eine Steigerung der Teilnehmermotivation beobachtet
wurde. Weiterhin kam es zu umfangreichen Abstimmungs-
prozessen zwischen den Lernorten, um den Erwerb der in
den Ausbildungsbausteinen formulierten Kompetenzen
sicherstellen zu kénnen.

Projekte der Nachqualifizierung weisen darauf hin, dass mit
den Ausbildungsbausteinen ein strukturiertes System zur
Verfiigung steht, welches bundesweit einheitlich eingesetzt
werden kann. Denjenigen, die die geforderte Mindestzeit
der Berufstatigkeit fiir die Zulassung zur Externenpriifung
nicht nachweisen konnen, bietet sich so die Chance, ihre
berufliche Handlungsfihigkeit auf andere Weise glaubhaft
zu machen (§ 45 Abs. 2 Satz 3 BBiG). Auflerhalb des Pro-
gramms JOBSTARTER CONNECT erfolgen bislang Zulas-
sungen zur Externenpriifung selten nur aufgrund glaub-
hafter Nachweise beruflicher Handlungsfahigkeit (GRUND/
KRAMER 2010).

Vielversprechende Ansatze
verstetigen und ausbauen

JOBSTARTER CONNECT ist ein Erprobungsprogramm mit
strukturentwickelnder Ausrichtung. Die Erprobung zeigt,
dass kompetenzorientierte Ausbildungsbausteine in beste-
hende Maflnahmen implementiert werden kdnnen. Es wird
aber auch deutlich, dass die Umstellung von Mafinahmen
und Bildungsgidngen kein ,Selbstlaufer” ist, sondern Zeit,
Expertise und je nach Mafinahme mehr oder weniger
umfangreiche Verdnderungen erfordert. So wurden der
Kompetenzbegriff und das Kompetenzverstandnis erst im
Verlauf der Erprobung prazisiert und sie sind auch aktuell
in der Umsetzung noch nicht einheitlich. Die Erprobung
zeigte nach und nach, dass der erste Ausbildungsbaustein
bestimmter Berufsbilder fiir viele Erprobungsmafinahmen
»zu lang” ist, dass nicht jede/-r Teilnehmende einer BvB-
Mafinahme fiir die Bausteinqualifizierung in Betracht
kommt oder dass sich Lehrkriafte und Ausbildungsperso-
nal nur dann fiir den neuen Qualifizierungsansatz 6ffnen,
wenn sie in bestimmter Weise einbezogen werden.

Die Lernprozesse im Programm sind zwar schon weit gedie-
hen, in den oben dargestellten Ubergangszahlen aus Qua-
lifizierungen der ersten beiden Teilnehmerdurchginge spie-
geln sich aber auch Fehler der Anfangszeit wider. Insofern
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konnten die Ausbildungsbausteine ihr Wirkungspotenzial

bislang noch nicht vollends entfalten. Gleichwohl zeigen

sich bereits eine Reihe positiver Effekte der Erprobung:

e Die Chancen auf Ubergang in betriebliche Ausbildung
scheinen in einigen Bildungsgdngen durch abgeschlos-
sene Ausbildungsbausteine zu steigen,

e zeitliche Anrechenbarkeit auf der Basis von Ausbildungs-
bausteinen kann insbesondere im betrieblichen Ansatz
der Einstiegsqualifizierung leichter erreicht werden,

e Bausteine strukturieren die Bildungsgédnge fiir Jugendli-
che iibersichtlicher. Sie haben durch die Dokumentation
erreichter Abschnitte, transparentere Lernerfolge und
durch eine bessere Feedbackkultur hdufig eine motivie-
rende Wirkung.

Zu berticksichtigen ist dabei, dass diese Effekte nicht nur auf
Ausbildungsbausteine zuriickzufiihren sind, denn die Erpro-
bungsprojekte sind auch mit zusédtzlichen Personalstellen
ausgestattet, die ihrerseits auch Einfluss auf Verlauf und
Ergebnis der Qualifizierungen haben. Die verschiedenen
Effekte analytisch zu separieren und einzeln zu bewerten,
wird zum Ende des Programms Aufgabe der wissenschaftli-
chen Begleitung und externen Evaluation sein.

Die bislang vorliegenden Zwischenergebnisse sind aus Sicht
des Autorenteams durchaus vielversprechend und rechtfer-
tigen eine Fortfiihrung der Implementierung nicht nur in
Modellprojekten. Ahnlich sehen es auch die zwei projekt-
durchfiihrenden Lander Hamburg und Berlin. Diese haben
bereits ihre Absicht erkldrt, kompetenzorientierte Ausbil-
dungsbausteine in ihren berufsschulischen Landesmafinah-
men im Ubergangsbereich implementieren zu wollen.
Zudem berdt das BMBF zur Zeit mit den Sozialpartnern die
Auswahl von zusitzlichen Berufen fiir eine zweite Genera-
tion von Ausbildungsbausteinen. Die Bausteinentwicklun-
gen einzelner Lander und anderer Akteure werden dabei
berticksichtigt, um eine bundesweite Systematisierung und
Standardisierung sicherzustellen. Die tiber 20 Berufe umfas-
sende Vorschlagsliste wird in Kiirze auch mit betroffenen
Fachverbanden abgestimmt.
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Kompetenzorientierung
in der Berufsschule

Handlungskompetenz in den Versionen
der Handreichungen der KMK zur Entwicklung

lernfeldorientierter Lehrplane

» Der Beitrag nimmt das Verstindnis von Kompe-
tenz in den Verordnungen der dualen Ausbildung
fiir den beruflichen Teil in den Fokus. Es wird dar-
gestellt, auf welche Weise das Kompetenzver-
standnis in den Rahmenlehrpldnen fiir den beruf-
lichen Unterricht in den dualen Ausbildungsgangen
formuliert wird. Die Grundlage fiir dieses Kompe-
tenzverstindnis wurde in der sogenannten Hand-
reichung der KMK von 1996 gelegt. Diese Handrei-
chung wird im ersten Abschnitt konzentriert
dargestellt. Hierauf aufbauend werden im zweiten
Abschnitt Herausforderungen skizziert, um schlieB3-
lich im dritten Abschnitt zu der aktuellen Fassung
der Handreichung von 2011 zu kommen. Auf diese
Weise wird aufgezeigt, wie sich das Kompetenz-
verstandnis verandert hat und wodurch diese Ver-
anderung motiviert war. Dabei wird auch deutlich,
dass in der Handreichung gleichzeitig drei Kompe-

tenzansatze thematisiert werden.

BERNADETTE DILGER
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Die KMK-Handreichung von 1996

Schulische Rahmenlehrpldne fiir den berufsbezogenen
Unterricht in der dualen Ausbildung wurden und werden,
basierend auf der KMK-Handreichung aus dem Jahr 1996,
an dem Ziel ,Handlungskompetenz” ausgerichtet und mit-
hilfe von Lernfeldern strukturiert. Ausgangspunkt fiir die
Schneidung der Lernfelder sind dabei exemplarische beruf-
liche Tatigkeiten (vgl. KMK 1996; KREMER/SLOANE 2000,
S. 72). Damit erfolgte eine Lehrplanreform fiir den schuli-
schen Teil der dualen Ausbildung, die als paradigmatisch
angesehen wird und in der die Kompetenzorientierung seit
nunmehr 15 Jahren zum leitenden Prinzip wurde.

Ein genauerer Blick in die Vorgaben zeigt, dass in der Hand-
reichung der KMK (vor der letzten Uberarbeitung 2011)
letztlich zwei unterschiedliche Kompetenzverstindnisse
benutzt wurden:

1. Unter dem Leitziel der beruflichen Handlungskompetenz
werden die Fahigkeiten und Bereitschaften verstanden,
in unterschiedlichen Situationen (privaten, gesellschaft-
lichen und beruflichen) sachgerecht durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu handeln (vgl.
KMK 2007, S. 10). Dieses Leitziel wird in weitere Dimen-
sionen (Fach-, Human- und Sozialkompetenz) gegliedert,
in denen sich wiederum jeweils weitere Dimensionen
(Methoden-, Lernkompetenz und spéter hinzugekom-
men kommunikative Kompetenz) entfalten sollen. Mit
dieser Leitzielbeschreibung wird hervorgehoben, dass
Handlungskompetenz als ,Fihigkeit und Bereitschaft”
und damit als die individuellen Voraussetzungen fiir
das Handeln zu beschreiben ist, die die Schiilerinnen und
Schiiler benétigen, damit sie in den ausgewahlten Situa-
tionen (private, gesellschaftliche und berufliche) eine
spezifische Handlungsqualitdt (sachgerecht durchdacht,
individuell und sozial verantwortlich) ausfithren und
damit ihre Kompetenz ,belegen” kénnen.

2. Kompetenzbasierte Zielformulierungen werden inner-
halb der einzelnen Lernfelder genutzt, um die konkreti-
sierte Erwartung an die Schiilerinnen und Schiiler zu
formulieren. Mit diesen Zielformulierungen wird be-



schrieben, was typischerweise in der Bearbeitung einer
beruflichen Aufgabe, die im Titel des Lernfeldes festge-
legt ist, vorgenommen wird (z. B. Kaufmann/Kauffrau im
Einzelhandel, Verkdufer/-in; Lernfeld 6 , Waren beschaf-
fen“; vgl. KMK 2004, S. 14). Dartiber wird die Perspektive
der konkreten Handlung in einem typischen beruflichen
Anwendungskontext beschrieben. Solche Zielformulie-
rungen legen den Schwerpunkt auf die Formulierung
konkreter Handlungen und damit auf empirisch zugang-
liche Ziele. Im Vordergrund steht dabei die Beschreibung
der Anwendung in einer beruflich typischen Anwen-
dungssituation, nicht die Beschreibung der Handlun-
gen als Lernergebnisse im Unterricht.

Im Rahmen der Umsetzung von lernfeldstrukturierten
Lehrpldnen ist es nun die Aufgabe von Lehrkriften, sich
in der Auseinandersetzung mit diesen beiden Kompetenz-
verstindnissen in der curricularen Analyse die Verbindun-
gen zwischen den individuellen Handlungsvoraussetzun-
gen und typischen beruflichen Tétigkeiten zu entwickeln
und in Formen von didaktischen Jahresplanungen und ein-
zelnen konkreten Lernsituationen zu differenzieren und zu
konkretisieren (vgl. DILGER/SLOANE 2007). Diese Zusam-
menhédnge sind dabei nicht trivial oder tiber einfache logi-
sche Schliisse abzuleiten, stellen sie doch die Herausforde-
rung dar, dass interpretiert und gefolgert werden muss,
aufgrund welcher Voraussetzungen oder mithilfe welcher
individuellen Komponenten (Bereitschaft und Fahigkeit)
individuelle Handlungspldne situationsangemessen ent-
wickelt, realisiert und kontrolliert werden kénnen.

Zwischen Alt und Neu -
Veranderungen und ungeldste
Aufgaben

Ohne im Weiteren auf die nunmehr seit 15 Jahren sehr viel-
faltige und kontroverse Diskussion um die Struktur lern-
feldstrukturierter Lehrplane und deren Implementation
detailliert eingehen zu kénnen, lassen sich Verdnderun-
gen und aktuelle Herausforderungen in den nachfolgend
ausgefiihrten drei Punkten zusammenfassen.

1. Veranderungen aufgrund von entstandenen Diskussionen
bzw. Unsicherheiten: In den bisherigen Umsetzungserfah-
rungen von Rahmenlehrplanausschiissen sowie der Inter-
pretation von lernfeldstrukturierten Lehrpldnen, die auf der
Basis der Handreichung der KMK entwickelt wurden, konn-
ten Aspekte ausgemacht werden, die zu viel Diskussion und
damit auch zu Unsicherheit gefithrt haben. Die folgenden
Aspekte erheben nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit,
sondern heben die vier aus unserer Sicht am stdrksten
umstrittenen und kontrovers diskutierten Aspekte hervor:
e In den Versionen der Handreichung (vor der Fassung

2011) wurden die Inhalte in einem separaten Teil je Lern-
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feld ausgewiesen, d. h. zusdtzlich zu den Beschreibungen
der Zielformulierungen wurden noch Inhalte je Lernfeld
préazisiert, wobei der Stellenwert (Mindestinhalte vs. mog-
liche Inhalte) nicht eindeutig geklart war. Ebenso war
nicht festgelegt, inwieweit Inhalte, die bereits in den Ziel-
formulierungen aufgenommen waren, nochmals aufge-
fiihrt werden (Redundanz) oder die zusdtzlichen Inhalte
eine prézisierende Funktion (Spezifizierung) oder erwei-
ternde Funktion (Reichweite) haben. Durch den separa-
ten Ausweis der Inhalte bestand in der Rezeption der
Lernfelder auch die Gefahr, dass diese als erster Zugang
fiir die Gestaltung von Unterricht herangezogen werden.

e Die Orientierung an den beruflichen Arbeits- und
Geschiftsprozessen war als generelles Programm in den
didaktischen Vorbemerkungen aufgenommen worden,
jedoch eine Klarung, was dies fiir die Formulierung der
Handlungskompetenz bedeutet, wurde — jetzt auch wie-
derum in den Versionen der Handreichung vor 2011 -
zundchst nicht vorgenommen. Das Verstindnis von
Arbeits- und Geschiftsprozessen blieb erst vage und auch
die Unterscheidung zwischen einem Arbeits- und einem
Geschiftsprozess wurde zunichst nicht getroffen.

e Eine weitere offene Stelle zeigt sich in der Frage des
erwarteten Niveaus von Kompetenz bzw. dessen Festle-
gung uber die Beschreibung. Hier wurde tiber die allge-
meine Festlegung hinaus, dass der Lehrplan die Min-
destgrofien beschreibt, wenig tiber das Anspruchsniveau
von Kompetenzen ausgesagt. Dies ist eine offene Stelle
im Lehrplan, die damit auf die Interpretation der Lehr-
kréfte verlagert wurde, die zu vielfédltigen Diskussionen
in den Kollegien fiihrt(e). Fiir die umsetzenden Lehr-
krédfte bieten die Kompetenzformulierungen allein zu
wenige Anhaltspunkte fiir das erwartete Bearbeitungs-
und Durchdringungsniveau.

e In Verbindung mit der Unsicherheit tiber das Anforde-
rungsniveau stellt sich die Frage nach der Bildung von
sinnvollen Reihenfolgen bzw. Sequenzen, die die Kom-
petenzentwicklung systematisch verfolgen. Abfolgen von
Kompetenzentwicklungsschritten und deren Unterstiit-
zung sollen iiber den Ablauf des Unterrichts, d.h. der
Sequenzierung von Lernsituationen gestaltet werden,
ohne dass jedoch ausreichend tiber die Zusammenhinge
der Kompetenzen innerhalb eines Lernfeldes und tiber die
Lernfelder hinweg Verbindungslinien aufgezeigt werden.

2. Bedarf an weitergehenden didaktischen Konzeptionalisie-
rungen: Erfahrungen in der Umsetzung von kompetenz-
orientierten Lehrpldnen an Berufsschulen zeigen, dass wei-
tergehende didaktische Konzepte erforderlich sind, damit
die Kompetenzorientierung im Unterricht Eingang findet.
Das bedeutet, dass die Formulierung und Definition von
Kompetenzen allein als steuerndes Instrument fiir die
Gestaltung von Unterricht nicht ausreicht. Es wurde und
wird weiterer Unterstiitzungsbedarf insbesondere in der
Kompetenzmodellierung, der Sequenzierung von Kompe-
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tenzentwicklungsverldufen, der Entwicklung von Lernsi-
tuationen, der Erstellung von didaktischen Jahresplanun-
gen, der Erfassung und Bewertung von Kompetenzen sowie
der Evaluation/Qualitédtssicherung von Unterrichtskonzep-
tionen gesehen. Kompetenzorientierter Unterricht kann
von daher nicht auf der Basis von festgelegten Kompeten-
zen erfolgen, sondern benétigt Vorgaben hinsichtlich der
Umsetzung entlang verschiedener Prozessschritte, von der
Analyse der Vorgaben tiber die Entwicklung von Unter-
richtskonzeptionen bis hin zur Evaluation. Dieser Bedarf
wird aktuell bundeslandspezifisch durch die Entwicklung
und Bereitstellung verschiedener Materialien aufgenom-
men. Herausfordernd fiir die Entwicklung weiterer didak-
tischer Konzeptionen, die diese Umsetzung unterstiitzen,
ist, dass sie sich konsistent an dem festgelegten Verstand-
nis von Kompetenz orientieren miissen.

3. Passungsfragen zu weiteren Lehrplanstrukturen und Steue-
rungsinstrumenten: Die Diskussion um die Steuerung von Bil-
dungsprozessen iiber Kompetenzen ist Thema des gesamten
Bildungssystems. Die Einfithrung der nationalen Bildungs-
standards in der Allgemeinbildung mit ihrem Kompetenz-
verstandnis, fithrt zur erneuten Diskussion um Fragen der
Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung
bzw. Passungsfragen, da Kompetenz in den verschiedenen
Teilsystemen des Bildungssystems unterschiedlich model-
liert wird. Insbesondere an den Schnittstellen, bei Fragen
von Anerkennung, aber auch bei doppelt qualifizierenden
Abschliissen, ist die Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Kompetenzverstindnissen und deren wechselseitiger
Passung erforderlich. Instrumente, die fiir die transparente
Dokumentation und Darstellung tiber das gesamte Bil-
dungssystem hinweg eingefiihrt wurden — wie der nationa-
le Qualifikationsrahmen (DQR) - fiihren aus der Berufsbil-
dungspraxis insbesondere zu den Fragen nach der Passung
zwischen dem Kompetenzverstandnis, welches im DQR und
dem fiir spezifische Bildungsbereiche verfolgt wird. Aus die-
sen Passungsfragen ergeben sich riickwirkend Anpassungs-
fragen in Bezug auf die Strukturierung von Kompetenzen in
den Lehrpldnen.

Die angefiihrten Herausforderungen kénnen nur aus-
schnittsweise die Herausforderungen fiir die Entwickler/
-innen von kompetenzorientierten Lehrplanen benennen.
2011 wurde durch die KMK eine neue Version der Hand-
reichung erlassen, die einzelne Herausforderungen aufgreift
und eine Weiterentwicklung vornimmt.

Neue Version der KMK-Handreichung
von 2011

Das Kompetenzverstindnis und dessen Verdnderung im
Vergleich zu den vorausgegangenen Fassungen der Hand-
reichungen lassen sich u. E. an folgenden Aspekten fest-
machen:
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e am verfolgten Kompetenzverstandnis,

e an der Struktur der Lernfeldbeschreibungen und den sich
daraus abzuleitenden Kompetenzstrukturen,

e an Hinweisen zu Niveaudifferenzierungen und

¢ an den Hinweisen zur Kompetenzentwicklung.

In diesem Beitrag konnen wir nur auf die ersten beiden
Aspekte eingehen (vgl. ausfiihrlich DILGER/SLOANE 2012).

KOMPETENZVERSTANDNIS I: HANDLUNGSKOMPETENZ
ALS LEITZIEL UND DESSEN DIMENSIONEN

Eine Veranderung erfdhrt das Leitziel der Handlungskom-
petenz in der neuen Version der KMK-Handreichung in der
Schneidung der Dimensionen. Es wird dabei — unter expli-
ziter Bezugnahme auf den DQR (vgl. AK DQR 2011) -
Humankompetenz durch Selbstkompetenz ersetzt. In der
Logik der DQR-Systematisierung beschreibt die , Personale
Kompetenz” iibergreifend sowohl die , Soziale Kompetenz“
als auch die ,Selbststandigkeit” (vgl. AK DQR 2011, S. §5).
Der Wechsel in der Dimensionierung in der KMK-Hand-
reichung konnte nun sowohl so interpretiert werden, als
dass Humankompetenz bzw. die personale Kompetenz
durch Selbstkompetenz als Begriff ersetzt wird, jedoch die
KMK-Dimensionierung ansonsten beibehalten bleibt. Mit
Riickgriff auf den DQR und dem expliziten Verweis wiirde
sich jedoch ebenso das gesamte Dimensionengefiige ver-
andern miissen. Die individuelle Sichtweise auf die Hand-
lungskompetenz geprdgt von Bereitschaft und Fahigkeit
wird beibehalten, jedoch der Strukturierungsansatz verdn-
dert sich in der neuen Version, d. h. das Kompetenzstruk-
turmodell wird verandert (vgl. SLOANE 2008; BUSCHFELD
u.a. 2011).

KOMPETENZVERSTANDNIS Il: HANDLUNGSANFOR-
DERUNGEN IN TITEL UND ZIELBESCHREIBUNGEN

In den Vorgaben zur Beschreibung der einzelnen Lernfel-
der wird in der neuen Version von Kernkompetenzen als
,niveau-angemessene Beschreibung von beruflichen Hand-
lungen” gesprochen (vgl. KMK 2011, S. 21). Diese sollen
generalisierend und an den Arbeits- und Geschiftsprozes-
sen orientiert beschrieben werden (vgl. ebd.).

Die Handlungskompetenz wird in den Lernfeldern tiber die
situativen Anforderungen in den Aufgabenstellungen
beschrieben, was u. E. eher einer performativen Beschrei-
bung (Ausfithrungsebene) entspricht. Handlungskompe-
tenz wird beschrieben tiber die Strukturierung typischer
Anforderungen, die zu bewiltigen sind. Dabei fehlen Hin-
weise, wie die Anforderungen typischerweise zu beschrei-
ben sind, d.h., wie diese operationalisiert und in ihren
Niveauunterschieden bestimmt werden konnen (BUSCH-
FELD u.a. 2012). Das Kompetenzverstandnis zeigt sich hier
von den situativen Anforderungen her und damit tber die
Muster der Arbeits- und Geschéftsprozesse strukturiert.



KOMPETENZVERSTANDNIS I1l: BEZUGNAHME
ZUR INDIVIDUELLEN HANDLUNG IN DEN
ZIELBESCHREIBUNGEN DER LERNFELDER

In den Zielbeschreibungen der Lernfelder werden in der
neuen Version der Handreichung als neues Strukturierungs-
element die Phasen der vollstindigen Handlung aufgenom-
men. (vgl. KMK 2011, S. 21). In den vorherigen Versionen
wurde die vollstindige Handlung als didaktischer Grundsatz
mitgefiihrt (vgl. KMK 2007, S. 12). Handlungskompetenz
wird damit entlang des individuellen — moglichst vollstan-
dig zu durchlaufenden — Handlungsprozesses (mit Phasen
von Planung/Information — Durchfithrung - Kontrolle)
strukturiert. Hiermit wird nun ein dritter Ansatz zur Struk-
turierung von Kompetenz in die Beschreibung eingefiihrt.
Zusammenfassend ldsst sich das Kompetenzverstindnis der
KMK nun iiber drei verschiedene Zugdnge zur Strukturie-
rung von Handlungskompetenz darstellen, wie in der
Abbildung veranschaulicht.

Aus unserer Sicht wird deutlich, dass tiber die drei Ver-
standnisse von Handlungskompetenz in der KMK-Hand-
reichung der Zusammenhang von Person — Handlung —
Situation adressiert ist. Offen bleibt jedoch, wie diese drei
Zugdnge zueinander in Relation gebracht werden konnen,
da sie jeweils aus einer anderen Perspektive und nach
jeweils anderen Strukturmustern die Kompetenzen be-
schreiben. Deshalb bleibt es weiterhin fiir die Lehrkréfte
eine herausfordernde Aufgabe, die Verbindungslinien zwi-
schen den individuellen Handlungsvoraussetzungen, den
typischen Handlungen in ihren Phasen und den situativen
Anforderungen zu ziehen.

Ausblick:
weitergehende Herausforderungen

Die bisherigen Ausfithrungen zeigen, auf welche Weise das

Kompetenzverstdandnis in den Versionen der Handrei-

chungen der KMK umgesetzt wird, welche Aufgaben sich

jedoch noch weiterhin als offen erweisen und wie sich die

Weiterentwicklung zeigt. Fiir die weitergehende Entwick-

lung von Kompetenzorientierung in den Lehrpldnen mdis-

sen u. E. folgende Herausforderungen ndaher untersucht
werden: Beschreibung und Strukturierung der beruflichen

Dominen und ihre Anforderungen, Hinweise und Infor-

mationen iiber Kompetenzentwicklungsverldufe, Fragen

des Transfers vom Feld der Kompetenzentwicklung zur

Kompetenzverwendung sowie weiterhin die Passungsfra-

gen zwischen den Kompetenzstrukturmodellen in unter-

schiedlichen Teilen des Bildungssystems. Fiir die Weiter-
entwicklung von kompetenzorientierten Lehrpldnen sind
aus unserer Sicht daher zwei Aufgaben zentral:

1. Die Weiterentwicklung vom Kompetenzverstiandnis hin
zu konsistenten und zueinander kompatiblen Kompe-
tenzverstandnissen, die auch passend zu einem iiberge-
ordneten konzeptionellen Rahmen sind.
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Abbildung Drei unterschiedliche Zugange zur Handlungskompetenz der KMK

Kompetenz-
verstandnis |

p’

Kompetenz-
verstandnis Il
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Kompetenz-
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X Handlung N
Individuum/ Situation
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Quelle: eigene Darstellung

2. Fir die Umsetzung sind didaktische Konzeptionen (wei-
ter) zu entwickeln, da die Definition von Kompetenzen
unserer Erfahrung nach nicht ausreichend fiir die Steue-
rung von Unterricht ist. M
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Lerneinheiten sichern
Anschlussfahigkeit

Ergebnisse des baden-wirttembergischen Projekts

.Eurolevel” zur Férderung der Durchlassigkeit

» Studien belegen regelmaBig die Leistungsfahig-
keit der dualen Ausbildung. Auch die Europaische
Kommission nimmt mittlerweile das duale Ausbil-
dungssystem als wichtigen Beitrag zur Bekampfung
der hohen Jugendarbeitslosigkeit in Europa wabhr.
Doch das duale Ausbildungssystem in Deutschland
steht vor neuen Herausforderungen. Um die Bega-
bungspotenziale noch besser auszuschépfen und
das lebenslange Lernen starker als bisher zu for-
dern, gewinnt die Verkniipfung von Berufsvorbe-
reitung, Berufsausbildung, Fortbildung und Hoch-
schulbildung zunehmend an Bedeutung. Der Artikel
macht einen Vorschlag zur kompetenzorientierten
Beschreibung von Lerneinheiten, um die Anschluss-
fahigkeit von Bildungsgangen iiber die Ordnungs-
mittel zu sichern. In diesem Zusammenhang werden
Ergebnisse des baden-wiirttembergischen Projekts
~Eurolevel” zur Anrechnung vollzeitschulisch

erworbener Kompetenzen auf eine duale Ausbil-

dung vorgestellt.

THILO LANG
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,Grundsatzfragen und Qualitdtsmanagement
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Die Pilotinitiative DECVET und das
Projekt ,,Eurolevel”

Im Jahr 2007 schrieb das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) die Pilotinitiative DECVET aus. Ziel
der insgesamt zehn Projekte war es, an vier Schnittstellen
rund um das duale System Instrumente zur Erfassung,
Ubertragung und Anrechnung von Lernergebnissen zur
Forderung der Durchléssigkeit mithilfe des Europaischen
Leistungspunktesystems fiir die berufliche Bildung zu ent-
wickeln und zu erproben (zum Modell der Leistungspunk-
tevergabe von ,Eurolevel” vgl. LANG/DAMBACHER 2011Db).
Die Pilotinitiative DECVET wurde im Auftrag des BMBF vom
BIBB betreut und von einem Konsortium der Universita-
ten Magdeburg (Lehrstuhl fiir Berufspddagogik) und Jena
(Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik) wissenschaftlich
begleitet.

Eine Arbeitsgemeinschaft des Ministeriums fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, dem Industrie- und
Handelskammertag Baden-Wiirttemberg und dem Baden-
Wiirttembergischen Handwerkstag beteiligte sich unter
dem Namen , Eurolevel” an der DECVET-Initiative. Zwi-
schen Februar 2008 und Marz 2012 entwickelte die Arbeits-
gemeinschaft ein Verfahren zur Anrechnung vollzeitschu-
lisch erworbener Kompetenzen auf eine duale Ausbildung.
Als Beispiel dienten das kaufmédnnische und gewerblich-
technische Berufskolleg in Baden-Wiirttemberg und die
Ausbildungsberufe Kaufmann/-frau fiir Grof3- und Auflen-
handel und Anlagenmechaniker/-in fiir Sanitdr-, Heizungs-
und Klimatechnik.

Aufbauend auf einem mittleren Schulabschluss vermittelt
das einjdhrige Berufskolleg I in Baden-Wiirttemberg als
abgeschlossener vollzeitschulischer Bildungsgang berufs-
theoretische Kenntnisse sowie erste berufspraktische Fer-
tigkeiten und vertieft die Allgemeinbildung. Das Berufs-
kolleg II richtet sich an Absolventinnen und Absolventen
des Berufskollegs I, erweitert die Kenntnisse und vermittelt
weitere Fertigkeiten. Es endet mit einer Abschlusspriifung,
die je nach Richtung des Berufskollegs zu einem Berufsab-
schluss (z. B. staatlich gepriifte/-r Wirtschaftsassistent/-in)
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Abbildung 1 Die Spezifikation der Lerneinheit
.

und/oder zur Fachhochschulreife fiihrt. Bei einem Wech-
sel in eine duale Ausbildung werden die im Berufskolleg
erworbenen Kompetenzen noch zu selten angerechnet und
damit noch zu héufig Inhalte doppelt vermittelt.

Ausbildungsberuf Kaufmann/-frau im GroB- und AuBenhandel

Lerneinheit 4 Beschaffungsprozesse planen, steuern und kontrollieren

Die Lernenden planen den Beschaffungsprozess

Kurzbeschreibung der kundenorientiert unter Beriicksichtigung ékonomischer,

Lerneinheiten sollen Unterschiede
der Berufsbildungssysteme
tiberwinden

Die Unterschiede der Berufsbildungssysteme sollten auf cur-
ricularer Ebene durch die Beschreibung kompetenzorien-
tierter Lerneinheiten tiberwunden werden. Nach den Vor-
gaben von DECVET wurden im Projekt ,Eurolevel”
Lerneinheiten in Anlehnung an Empfehlungen zur Ent-
wicklung eines Leistungspunktesystems fiir die berufliche
Bildung (ECVET-European Credit System for Vocational
Education and Training) unter Wahrung der Besonderhei-
ten der dualen Ausbildung entwickelt. Die Spezifikation der
Lerneinheiten verdeutlicht Abbildung 1.

Nach der Angabe des Titels der Lerneinheit wird zundchst
kurz beschrieben, iiber welche Qualifikationen die Ler-
nenden am Ende der Lerneinheit verfiigen sollen. Die ,Stel-
lung der Lerneinheit” legt fest, ob die Lerneinheit vor der
Zwischenpriifung behandelt werden muss oder aber Gegen-
stand von Teil 1 der gestreckten Abschlusspriifung ist. Als
Instrument der Zeitplanung gibt die Spalte ,Umfang” einen
zeitlichen Rahmen vor, in der die Lerneinheit behandelt
werden soll. Die ,Niveaustufe” gibt an, auf welcher Stufe
die Lerneinheit im Rahmen des Europdischen (EQR) bzw.
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) zu verorten ist.
Dies sichert — perspektivisch — die europdische Anschluss-
fahigkeit der Lerneinheit.

Zur Kompetenzfeststellung mussten die Lernenden bei
,Eurolevel” neben dem Nachweis von Kenntnissen auch
ihre Fertigkeiten unter Beweis stellen. Dazu wurden zwei
Verfahren entwickelt und erprobt: das Lerndokument und
das Fachgesprdch. Als besonders vielversprechend stellte
sich das fiir den Ausbildungsberuf Anlagenmechaniker/
-in erprobte Lerndokument heraus. Dabei wird ein betrieb-
licher Auftrag von den Ausbildenden vorgegeben, von den
Lernenden durchgefiihrt und anschlieffend schriftlich
dokumentiert. Die Lernenden sollen damit nachweisen,
dass sie eine Arbeitsaufgabe vorbereiten, planen, durch-
fiihren, auswerten und dokumentieren konnen. Maf3geb-
lich fiir die Bewertung durch den Ausbildenden/die Aus-
bildende waren die praktische Umsetzung des betrieblichen
Auftrags sowie die planvolle Arbeits- bzw. Vorgehensweise
und der zielgerichtete Einsatz von Unterlagen durch die
Lernenden (vgl. LANG/DAMBACHER 2011a).

Inhaltlich ndher definiert werden die Lerneinheiten bei
,Eurolevel” durch die Zusammenfiihrung des lernfeldori-
entierten Rahmenlehrplans und des sachlich und zeitlich

Lerneinheit rechtlicher und 6kologischer Aspekte (...)

Vor der Zwischenprufung; BK 1

Voraussetzung: LE 1, 2, 3
LES5, 6,8,9, 10, 11

Stellung der Lerneinheit
Stellung der Lerneinheit
in der Gesamtausbildung | Nachfolgend:
Umfang

Kompetenzfeststellung

Niveaustufe

Anzahl der Leistungspunkte

gegliederten Ausbildungsrahmenplans in der Ausbildungs-
ordnung. Die Herausforderung bestand darin, dass die bei-
den Ordnungsmittel unterschiedlich aufgebaut und struk-
turiert sind. Den bei ,Eurolevel” gewdhlten Aufbau zeigt
Abbildung 2 (S. 38) am Bespiel des Ausbildungsberufs Anla-
genmechaniker/-in.

Nach dem Vorschlag von , Eurolevel” werden Lerneinhei-
ten in die Spalten , Kenntnisse”, , Fertigkeiten“ und ,Beruf-
liche Kompetenz” aufgeteilt. ,Berufliche Kompetenz” setzt
sich aus , Fertigkeiten” und , Kenntnissen“ zusammen. Um
das Berufsprinzip als Befahigung zum selbststindigen Han-
deln zu verdeutlichen, erfolgt zudem in der Vertikalen eine
Untergliederung in die Schritte ,,Planen”, , Durchfiithren”
und ,Bewerten”. Uberfachliche Kompetenzen sind inte-
grativ in den Lerneinheiten enthalten. Den Lerneinheiten
bei ,Eurolevel” liegt das Kompetenzmodell der Kultusmi-
nisterkonferenz mit dem Leitmotiv der beruflichen Hand-
lungskompetenz zugrunde. Auf eine weitere Untergliede-
rung des Kompetenzbegriffs wurde bewusst verzichtet.
Solche urspriinglich verfolgten Ansédtze haben sich bei der
Ausformulierung der Lerneinheiten nicht bewdhrt. Insbe-
sondere die Formulierung von Personalkompetenz war von
vielen Redundanzen gepragt.

Die Spalten ARP (= Ausbildungsrahmenplan) und RLP
(= Rahmenlehrplan) verweisen auf die Vorgaben in den
Ordnungsmitteln. Fiir die Ausformulierung der Spalte , Fer-
tigkeiten” war die Ausbildungsordnung mafigeblich. Der
Rahmenlehrplan bildet die Grundlage fiir die Spalte , Kennt-
nisse“. Die Lerneinheiten orientieren sich damit inhaltlich
an den in der Ausbildungsordnung und im Rahmenlehrplan
festgelegten Berufsbildpositionen und Lernfeldern.

Durch die Entwicklung der auf Handlungskompetenz aus-
gerichteten Rahmenlehrpldne in Form von Lerneinheiten
hat die Schulseite bereits vor Jahren mit der Entwicklung
von kompetenzorientierten Ordnungsmitteln begonnen.
Daher wurden in Anlehnung an die Lernfelder des Rah-
menlehrplans die Ausbildungsinhalte zum/zur Anlagen-
mechaniker/-in in zehn Lerneinheiten unterteilt. Die
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Abbildung 2 Aufbau der Lerneinheiten

- . . . Bezug zu Bezug zu
Berufliche Kompetenz Fertigkeiten Kenntnisse 9 9
ARP RLP
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rieb nehmen. ' rungs-, Regelungs-, Sicherheits- und
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zum Ermitteln, Bewerten und " Kennwerte auf Grundlage der
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bewerten; Ergebnisse mit den
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vergleichen; EinflussgroBen
auf Messergebnisse
7nardnen.

Messen, Beurteilen und Dokumentieren
von Betriebsdaten in versorgungstechnischen

Anlagen und Anlagenteilen

Qualifikation zum/zur Kaufmann/-frau im Grof$- und
Auflenhandel wurde in dreizehn berufstypische Lernein-
heiten gegliedert. Die Abweichung von der Zahl der Lern-
felder des Rahmenlehrplans resultiert daraus, dass das
Lernfeld , Auftrage kundenorientiert bearbeiten” auf Emp-
fehlung von Lehrkriaften und Ausbildungsleitern in , Bear-
beitung Inlandsauftrage” und ,Bearbeitung Auslandsauf-
trage” unterteilt wurde.

Verzahnung von vollzeitschulischen
und betrieblichen Ausbildungsinhalten

Das kaufmédnnische und das gewerblich-technische Berufs-
kolleg richtete sich im berufsfachlichen Teil inhaltlich an
den bei ,Eurolevel” ausgewdhlten dualen Ausbildungsbe-
rufen aus. Dazu wurden die Lerneinheiten so ausgearbeitet,
dass sie sowohl die Grundlage fiir den Unterricht im jewei-
ligen Berufskolleg wie auch fiir die entsprechende duale
Berufsausbildung bildeten. Der Begriff ,Anrechnung”
bezieht sich bei ,Eurolevel” auf die Verkiirzung der Aus-
bildungszeit beim Wechsel eines Absolventen bzw. einer
Absolventin des Berufskollegs in eine duale Berufsausbil-
dung. Der umgekehrte Fall spielt in der Praxis keine Rolle.
Eine Anrechnung beruflicher Vorbildung auf die Ausbil-
dungszeit bedarf nach § 7 Abs. 2 Satz 1 BBiG eines gemein-
samen Antrags der Auszubildenden und Ausbildenden.

Im Projekt , Eurolevel” wurden im gewerblich-technischen
und kaufmédnnischen Berufskolleg I die Kenntnisse der bei-
den ausgewdhlten Ausbildungsberufe bis zur Zwischenprii-
fung vermittelt. Durch den Besuch des Berufskollegs II
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wurden die gesamten Kenntnisse des jeweiligen Ausbil-
dungsberufs abgedeckt. Die Anwendung der Kenntnisse
erfolgte in der Ubungsfirma, dem Werkstattunterricht und
in Projekten. Zudem erwarben die jungen Menschen durch
ein jeweils vierwodchiges Praktikum in den beiden Jahren
praktische Fertigkeiten. Im Fall der vollstindigen Anrech-
nung des Besuchs des Berufskollegs I konnten die Schiile-
rinnen und Schiiler direkt in das zweite Ausbildungsjahr des
dualen Ausbildungsberufs einsteigen. Zundchst gingen die
Jugendlichen dann ausschliefdlich in den Betrieb. Die Berufs-
schule besuchten sie erst, wenn Theorieinhalte vermittelt
wurden, die noch nicht Inhalt des Berufskollegs waren.
Wurde das Berufskolleg II vollstindig angerechnet, brauch-
ten die Jugendlichen die Berufsschule nicht mehr zu besu-
chen und konnten nach einem Praxisjahr (Kaufmann/-frau
fiir Grof3- und Auflenhandel) beziehungsweise eineinhalb
Jahren (Anlagenmechaniker/-in fiir Sanitar-, Heizungs- und
Klimatechnik) mit Ausbildungsvertrag von der Kammer
zur Abschlusspriifung zugelassen werden.

In den Lerneinheiten von , Eurolevel” spiegelt sich die Tat-
sache wider, dass sich berufliche Handlungskompetenz aus
berufstheoretischen Fachkenntnissen und aus praktischen
Fertigkeiten zusammensetzt. Betrieb und Berufsschule tra-
gen eigenstindig mit unterschiedlichen Aufgabenstellun-
gen zum Erwerb der beruflichen Handlungskompetenz bei
und stimmen sich tiber die duale Lernortkooperation ab.
Am Ende der Berufsausbildung steht dann die Abschluss-
prifung. In Baden-Wiirttemberg wird dabei der schriftliche
Teil der Abschlusspriifung von den Berufsschulen und Kam-
mern gemeinsam durchgefiihrt, wahrend der praktische
Priifungsteil allein von den Kammern abgenommen wird.
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Ergebnisse der praktischen Erprobung

Tabelle Zahl der Absolventinnen und Absolventen des Berufskollegs mit Anrech-
nung ihrer vollzeitschulisch erworbenen Kompetenzen auf eine duale

An der praktischen Erprobung beteiligten sich an der
Richard-Fehrenbach-Gewerbeschule Freiburg und der Kauf-
mannischen Schule Géppingen rd. 400 Schiilerinnen und

Berufsausbildung

Berufskolleg |

Berufskolleg Il

2009 2010 2009 2010
Schiiler der Berufsschule und des Berufskollegs sowie rd. 70 - -
Kaufmannische Schule Géppingen 1 0 2 6
Ausbildungsbetriebe. Bei den Ausbildungsbetrieben handelt  (zahl der befragten Schilerinnen und (30) (28) (30) 23)
es sich um kleinere und mittlere Unternehmen. Die Lern- Schuler insgesamt)
einheiten wurden iiber die reguldre Ausbildungsdauer der Richard-Fehrenbach-Gewerbeschule Freiburg | ¢ 9 9 1
(Zahl der befragten Schilerinnen und 17) (14) 1) (12)

beiden Pilotberufe in Schule und Betrieb erprobt.

Von den Projektbeteiligten wurden der formale Aufbau
der Lerneinheiten bei , Eurolevel” und die Einteilung der
Lerneinheiten in Orientierung an eine vollstindige Hand-
lung als Fortschritt gegeniiber den derzeit giiltigen Ord-
nungsmitteln eingestuft. Durch die Zusammenfiihrung von
Ausbildungsrahmenplan und Rahmenlehrplan in einem
Dokument erhoht sich die Transparenz der Leistungen von
Schule und Betrieb, die diese zum Kompetenzerwerb des
Lernenden beitragen.

Zur Erhebung von Zahlen zur Anrechnung fithrten die bei-
den Projektschulen aufgrund von fehlenden individuellen
Verlaufsstatistiken unter allen Absolventinnen und Absol-
venten des Berufskollegs eine Abfrage durch. Danach ergab
sich folgendes Bild in der Anrechnungsfrage (vgl. Tabelle).
Im Fall der Anrechnung verkiirzte sich die Ausbildungs-
zeit um sechs Monate bis zu zwei Jahren. In der Regel ver-
kiirzte sie sich bei Kaufleuten im Grof3- und Aufienhandel
um ein halbes Jahr. In zwei Fillen wurde das kaufmanni-
sche Berufskolleg II mit zwei Jahren auf die Ausbildungs-
dauer angerechnet. Fiir die Anlagenmechaniker/-innen
wurde im Fall der Anrechnung die Ausbildungsdauer um
mindestens zwolf Monate verkiirzt.

Die Zahlen zur praktischen Erprobung zeigen, dass im kauf-
mannischen Bereich die Anrechnung von vollzeitschulisch
erworbenen Kompetenzen im Berufskolleg I auf einen Ein-
zelfall beschrdankt blieb. Auch bei Absolventinnen und
Absolventen des kaufmdnnischen Berufskollegs II sind die
Zahlen niedrig. Der Besuch des gewerblichen Berufskol-
legs wurde sehr viel starker auf die Ausbildungsdauer ange-
rechnet. Die insbesondere im kaufménnischen Bereich fest-
gestellte Zurtickhaltung der Betriebe bei der Anrechnung
zeigt, dass hier offensichtlich zahlreiche Faktoren eine Rolle
spielen. Dazu zdhlt beispielsweise die Zahl der angebotenen
Ausbildungspldtze (Angebot) im Verhiltnis zur Zahl der
Jugendlichen mit Ausbildungswunsch (Nachfrage). Ent-
scheidend fiir die Anrechnung ist auch, welche Vorkennt-
nisse die Jugendlichen mitbringen und wie die Betriebe die
Personlichkeit der Jugendlichen einschétzen. Auch das Ver-
héltnis von Ausbildungskosten zu den Ertrdgen, die sich aus
den produktiven Titigkeiten der jungen Menschen erge-
ben, dirfte eine Rolle spielen. Schlieflich spielt fir die
Anrechnung auch die Einbindung in die betrieblichen Pro-
zesse und Abldufe eine Rolle.

Schuler insgesamt)

Ansatzpunkte fiir eine nationale
Umsetzung

Die positiven Riickmeldungen legen eine bundesweite
Erprobung der oben beschriebenen Lerneinheiten bei der
Neuordnung eines Ausbildungsberufs nahe. Alle an ,Euro-
level” beteiligten Akteure sehen darin ein geeignetes Instru-
ment zur Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems
in Deutschland. Ohne die tradierten Kompetenzfelder von
Berufsschule und Betrieb infrage zu stellen, ermoglichen die
Lerneinheiten eine Kompetenzorientierung und erleichtern
damit die Anschlussfahigkeit der dualen Ausbildung. Unab-
hdngig von der Schnittstelle von , Eurolevel” kdnnten so
zukiinftig beispielsweise auch dual ausgebildete Fachkraf-
te bei Aufnahme eines Studiums transparenter als bisher
ihre Lernleistungen nachweisen, womit die Berufsausbil-
dung und die Hochschulbildung besser als bisher mitein-
ander verkniipft werden kdnnten. Auch eine Beschiéftigung
im Ausland wére einfacher moglich, weil Lernende und
Beschiftigte leichter als bisher nachweisen kdonnten, was
sie wissen, verstehen und vermdgen.

Zudem sehen die Projektpartner von , Eurolevel” das Ver-
zahnungsmodell als gute Grundlage zur Anrechnung voll-
zeitschulischer Kompetenzen auf eine duale Berufsausbil-
dung und damit zur besseren Verkniipfung dieser beiden
Bereiche der Berufsbildung. Die praktische Erprobung hat
die Chancen und Grenzen des bei ,Eurolevel” entwickel-
ten Modells zur Anrechnung von Kompetenzen auf Basis der
derzeit giiltigen Rechtslage aufgezeigt. Kompetenzorientier-
te Lerneinheiten sind eine gute Voraussetzung, aber keine
hinreichende Bedingung fiir eine Verzahnung von vollzeit-
schulischen und betrieblichen Ausbildungselementen. H
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Integration der Aus- und Fortbildung
statt Anrechnung: Pladoyer fir eine

Hohere Berufliche Bildung

» Die Durchlassigkeit des Bildungssystems hat in
der Berufsbildungspolitik in Deutschland hohe Prio-
ritat. In formaler Hinsicht kann die Forderung nach
Durchlassigkeit auch in beachtlichem Umfang als
eingeldst gelten. Faktisch bestehen Barrieren aller-
dings nach wie vor. In der beruflichen Bildung wird
als eine Méglichkeit zu ihrer Uberwindung die Ver-
zahnung von Erstausbildung und Fortbildung dis-
kutiert, insbesondere durch Zusatzangebote in der
Ausbildung sowie durch die Anrechnung von Lern-
ergebnissen oder informell erworbenen Kompe-
tenzen. Auf der Basis von Ergebnissen des Projekts
ECVET-D-Bau wird am Beispiel der Aufstiegsfortbil-
dung zum Gepriiften Polier in der Bauwirtschaft
gezeigt, warum eine Lésung konsequenterweise
liber eine Verzahnung hinausgehen muss. Der Bei-
trag schlieBt mit dem Vorschlag einer Konzeption
fiir einen Bildungsgang, der Aus- und Fortbildung

integriert, anstatt sie nur zu verzahnen.

GERHARD SYBEN
Prof. Dr., BAQ Forschungsinstitut far
Beschéftigung Arbeit Qualifikation, Bremen
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Durchlassigkeit durch Anrechnung
von Lernergebnissen

In der beruflichen Bildung wird eine Moglichkeit zur For-
derung von Durchléssigkeit darin gesehen, Lernergebnisse
aus der Erstausbildung auf die Fortbildung anrechenbar
zu machen. Mit dem Abschluss der Erstausbildung wéren
damit zugleich der Einstieg in die Fortbildung, eine Ver-
kiirzung der fiir die Fortbildung erforderlichen Zeit und
eine Verringerung des Priifungsaufwands verbunden. Die-
ser Ansatz ist zuletzt insbesondere in der Pilotinitiative
DECVET des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung verfolgt worden.! Ihm lag die Uberlegung zugrunde,
dass zwischen den verschiedenen Bereichen des Bildungs-
systems Uberschneidungen existieren, die zu redundan-
ten Qualifizierungen fithren. Das wird als hinderlich fiir Bil-
dungsbereitschaft und Bildungsprozesse angesehen. Durch
ein Leistungspunktesystem sollten Lernergebnisse und
Kompetenzen, die in anderen Lernkontexten erworben
worden sind, auf einen angestrebten Berufsbildungsab-
schluss anrechenbar gemacht werden. Im Ergebnis sollten
dadurch Flexibilitat, Mobilitdt und die kontinuierliche Wei-
terentwicklung der beruflichen Kompetenzen unterstiitzt
sowie die Attraktivitdt beruflicher Qualifizierungswege
erhoht werden.

Zur Feststellung von Uberschneidungen waren vier Schnitt-
stellen identifiziert worden, darunter die Schnittstelle
zwischen beruflicher Erstausbildung und beruflicher Fort-
bildung. Der zugrunde liegende Ansatz ist an dieser Schnitt-
stelle in drei Projekten untersucht worden (vgl. www.dec-
vet.net). Sie hatten im Bezug auf das Kernproblem der
schnittstellentibergreifenden Anrechenbarkeit von Lerner-
gebnissen ceteris paribus gleiche Resultate. Sie sollen hier
am Beispiel des Projektes ECVET-D-Bau (vgl. Tab.) darge-
stellt werden, das sich mit der Fortbildung zum Gepriiften
Polier? in der Bauwirtschaft beschiftigt hat.

1 Ziel der Pilotinitiative war die Uberpriifung, ob und wenn ja wie das
europdische Leistungspunktesystem ECVET in Deutschland einge-
fiihrt werden kann.

2 Polier ist ein reiner Mdnnerberuf; fiir den Meister in der Bauproduk-
tion gilt dasselbe. Die weibliche Form zu verwenden, wire daher
kiinstlich und wiirde eine Realitit suggerieren, die es nicht gibt.
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ANRECHNUNGSMOGLICHKEITEN IN DER FORTBILDUNG Tabelle Das Projekt ECVET-D-Bau

ZUM POLIER I
s . . . .

»Polier” ist in der Bauwirtschaft die Bezeichnung fiir eine Zielsetzung Entwicklung eines Leistungspunktesystems fur die

Funktion in der Leitung von Baustellen. Der Fortbildungs- berufliche Fortbildung in der Bauwirtschaft

beruf ,Gepriifter Polier” entspricht dem Industriemeister.  Laufzeit 1. November 2007 bis 28. Februar 2012

Beteiligte Institutionen e BAQ Forschungsinstitut fur Beschaftigung Arbeit
Qualifikation, Bremen

e Universitat Hamburg, Institut fur Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

e Technische Universitat Berlin, Institut fur Berufliche
Bildung und Arbeitslehre

e Verein zur Berufsforderung der Bauwirtschaft Nord e. V.

e Ausbildungszentrum Bau in Hamburg GmbH

Der Zugang erfolgt vor allem tiber die Berufe der Stufen-
ausbildung Bau (also z. B. Maurer/-in, Straflenbauer/-in, Zim-
merer/-in etc.). Eine vergleichende Analyse der Ausbil-
dungsordnung (vgl. VO Berufsausbildung Bauwirtschaft)
und des Lernzielkatalogs fiir den Gepriiften Polier (Haupt-
verband der deutschen Bauindustrie u. a. 2001) ergibt zwar
Uberschneidungen, die aber rein semantischer Natur sind.

Ergebnisse und weitere
Informationen

Entwicklung eines Anrechnungsmodells unterhalb der
ordnungspolitischen Ebene und von Lernergebniseinhei-
ten als Instrumente der Feststellung von Kompetenzen
aus friheren Lernprozessen einschlieBlich des Erfahrungs-
lernens.

Abschlussbericht: www.bag-bremen.de/publikationen

So wird zum Beispiel in beiden Dokumenten der Begriff
»Arbeitsvorbereitung” verwendet. Fiir Auszubildende heif3t
das, dass sie lernen, ihre eigene Arbeit vorzubereiten. Fiir
den Polier bedeutet es, dass er die Arbeit der Beschiftigten

auf einer Baustelle sachlich und zeitlich vorbereiten und
diese zur Arbeit einteilen kann. Der Lernbereich ,Messun-
gen” beinhaltet in der Erstausbildung vor allem das
Feststellen von Langen und Hohen mit einfachen Messge-
raten wie Bandmaf}, Schlauchwaage oder — je nach techni-
scher Ausstattung des ausbildenden Unternehmens — auch
Laserpointern. In der Polierfortbildung beinhaltet , Ver-
messung” dagegen Koordinatenberechnungen, Auswertung
von Nivellements, Polygonziigen oder Absteckungsberech-
nungen sowie die Verwendung von GPS-Systemen.

Der Polier braucht daher Kompetenzen fiir die Organisa-
tion einer ganzen Baustelle oder fiir grundlegende Ver-
messungsarbeiten bei der Einrichtung einer Baustelle. Von
Absolventinnen und Absolventen einer Facharbeiteraus-
bildung werden sie nicht verlangt. Sie hdtten gar keine
Moglichkeit, solche Kompetenzen einzusetzen, zu pflegen
und weiterzuentwickeln. Diese ergeben also in der Ausbil-
dung wenig Sinn. Wenn aber diese Kompetenzen bereits bei
jungen Facharbeiterinnen und Facharbeitern erwartet wiir-
den, miissten sie ihnen nattirlich auch schon vermittelt
werden. Dann brauchten sie jedoch in der Fortbildung zum
Gepriiften Polier nicht wiederholt zu werden. Die Feststel-
lung einer systematischen Uberschneidung curricular fest-
gelegter Lerninhalte zwischen Erstausbildung und Fortbil-
dung wire also kein Grund fiir die Etablierung eines
Anrechnungsmechanismus, sondern ein Anlass fiir eine
Revision der Ordnungsmittel (vgl. BAQ 2012, S. 19 f.).

VERZAHNUNG DURCH ZUSATZANGEBOTE

Nun gibt es Auszubildende, die bereits wahrend der Zeit der
Erstausbildung Lernergebnisse erreichen kénnen, die dem
Niveau der beruflichen Fortbildung entsprechen. Fiir diese
besteht die Moglichkeit, die Ausbildungszeit deutlich zu
verkiirzen. Dennoch ldsst sich — vor allem in den Ausbil-
dungsteilen in der Berufsschule und in der {iberbetriebli-
chen Ausbildung — nicht immer vermeiden, dass diese
Jugendlichen vom durchschnittlichen Lerntempo ihrer

Gruppe unterfordert sind. Daraus folgt die Uberlegung, eine
Verzahnung von beruflicher Erstausbildung und Fortbil-
dung durch Zusatzangebote fiir besonders befdhigte Aus-
zubildende zu erreichen. Damit kdnnten anschlussfahige
Teile der beruflichen Fortbildung bereits wahrend der Zeit
der beruflichen Erstausbildung vermittelt werden.

Das Problem, die Gesamtgruppe der Auszubildenden orga-
nisatorisch-praktisch zeitweise teilen zu miissen, liefe sich
sicher 16sen. In der Bauwirtschaft wiirde aber ein anderes
Problem entstehen. Da besonders der tiberbetriebliche Teil
der Erstausbildung durch ein Umlagesystem finanziert
wird, wiirde die Vermittlung von Bildungsinhalten, die
nicht der Ausbildungsordnung entsprechen, durch die
Finanzierungsgrundlage nicht mehr abgedeckt. Schwer-
wiegender allerdings ist ein anderer Einwand, der in
Gesprdchen mit Praktikerinnen und Praktikern aus Aus-
bildungszentren zu horen ist: Solche Zusatzangebote sind
schwer planbar; eine sachlich und zeitlich berechenbare Bil-
dungspraxis mit definierten Lernergebnissen fiir Lerngrup-
pen in ausreichender Grofde ldsst sich darauf kaum griin-
den. Eine systematische Verzahnung von beruflicher
Erstausbildung und beruflicher Fortbildung kann so nicht
erreicht werden.

VERZAHNUNG DURCH ANRECHNUNG INFORMELL
ERWORBENER KOMPETENZEN

Das Gleiche gilt fiir eine andere Form praktischer Verzah-
nung, die im betrieblichen Teil der Ausbildung zu beob-
achten ist. Es kommt ja durchaus vor, dass leistungsfihige
und motivierte Auszubildende im dritten Ausbildungsjahr
im Betrieb teilweise bereits mit Aufgaben betraut werden,
deren Erfiillung den Leistungsstand eines durchschnittli-
chen Auszubildenden tibersteigt. Nimmt man das Konzept
des informellen Lernens ernst, dann erwerben diese Aus-
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zubildenden im Vollzug ihrer laufenden Arbeiten Kompe-
tenzen, die ihnen dann die berufliche Fortbildung erleich-
tern wiirden. Auch solche Lernprozesse lassen sich jedoch
im Vorhinein nicht planen.

Die entsprechenden Lernergebnisse lassen sich allerdings
im Nachhinein feststellen. Dass dies nicht systematisch
geschieht, beruht auf einer unzureichenden Behandlung
der beruflichen Erfahrung in der Fortbildung. So werden in
Deutschland fiir die Zulassung zu einer Fortbildungsprii-
fung - nach Berufen unterschiedlich - eine abgeschlosse-
ne Berufsausbildung und/oder Berufserfahrung verlangt (als
Beispiele: HWO 2008, § 49; VO Gepriifter Polier 1999, § 2
Abs. 1). Gemessen wird Berufserfahrung bisher allerdings
ausschliefdlich in der Dauer beruflicher Tadtigkeit. Dies ist
nun aber ein in der wissenschaftlichen Diskussion als ganz
ungeeignet erkannter Indikator (vgl. fiir viele: GRUBER
1999). Insbesondere wird die tatsichliche berufliche Kom-
petenz dadurch tiberhaupt nicht erfasst. Beim Absolvieren
des priifungsvorbereitenden Lehrgangs wird die mitge-
brachte Berufserfahrung der Teilnehmer/-innen aber nicht
berticksichtigt. Dadurch entsteht vielfach genau die Situa-
tion redundanter Qualifizierung, der mit einem Anrech-
nungsverfahren entgegengewirkt werden soll.

Durch die Feststellung der tatsdchlichen Kompetenz (vgl.

SYBEN/KUHLMEIER 2010) wiirden Lern- und Arbeitsbereiche,
die bereits beherrscht werden, identifiziert. Sie brauchten

Anzeige

also in der Priiffungsvorbereitung nicht erneut bearbeitet zu
werden. Dies kann als ,Anrechnung unterhalb der ord-
nungspolitischen Ebene” bezeichnet werden. Daraus ldsst
sich ein Anrechnungsmodell konstruieren, in dem auf der
Basis der Kompetenzfeststellung personliche Kompetenz-
entwicklungspldne erarbeitet werden (BAQ 2012). Diese
konnen fiir geeignete Auszubildende bereits die Weiter-
entwicklung zum Polier oder Meister definieren. Damit
wiirde eine Form von Verzahnung erreicht, die den Beson-
derheiten des Prinzips dualer Berufsbildung in Deutschland
entspricht.

Von einem solchen Anrechnungsmodell wird daher eine
Attraktivitatssteigerung der beruflichen Fortbildung erwar-
tet (vgl. BAQ 2012, S. 37). Dennoch bleibt dabei ein wich-
tiges Problem der Verzahnung von beruflicher Erstausbil-
dung und beruflicher Fortbildung unberticksichtigt:
zwischen beruflicher Erstausbildung und beruflicher Fort-
bildung besteht bisher ein zeitlicher und sozialer Bruch.
Wer eine Erstausbildung abschlie3t, hat mit seiner Berufs-
bildung erstmal abgeschlossen. Der Einstieg in die Vorbe-
reitung fiir einen Fortbildungsberuf bedeutet, wieder neu
anfangen zu miissen. Der Besuch eines Vorbereitungslehr-
gangs erfordert entweder eine Freistellung durch den
Betrieb oder iiber langere Zeit den Verzicht auf freie Aben-
de und Wochenenden. Er verlangt die erneute Akzeptanz
der Rolle als Lernender (wdahrend man auf der Baustelle
vielleicht schon Vorgesetzter ist) und die Beschéftigung mit

Strukturen, Aufgaben und
Funktionen

systems gegeben.

W. Bertelsmann Verlag
Bestellung per Telefon 0521 91101-11 per E-Mail servicc@wbv.de

Berufsbildung

Der Band bietet eine umfassende Sicht sowohl auf
die nicht-akademischen als auch die akademischen
Bereiche, indem die berufliche Aus- und Weiter-
bildung als Ganzheit zusammengefiihrt wird.
Damit werden Einblicke in die Strukturen, Aufga-
ben und Funktionen des gesamten Berufsbildungs-
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Lerninhalten, die oft wenig mit der tdaglichen Arbeit zu tun
haben. Auflerdem sind betrdchtliche Mittel aufzubringen.
Einer Fortbildung stehen demnach praktische, finanzielle
und soziale Hindernisse entgegen.

Der Einstieg in einen Vorbereitungslehrgang fiir einen Fort-
bildungsberuf erscheint dann unter dem Aspekt der zeit-
lichen, praktischen und finanziellen Belastung oft eher
als ein Unternehmen mit unsicherem Ausgang denn als
Investition in die berufliche Zukunft.

Integration statt Verzahnung

Soll dieser Bruch also zuverldssig tiberwunden werden,
muss die Schnittstelle zwischen beruflicher Erstausbildung
und beruflicher Fortbildung nicht blof tiberbriickt, sondern
sie muss beseitigt werden. Hierzu schlage ich die Konzep-
tion eines durchgidngigen Bildungsgangs vor, der auf dem
Niveau des Beginns der beruflichen Erstausbildung anfangt
und mit einem Abschluss auf dem Niveau Meister endet.?

Gegeniiber der gegenwadrtigen Situation wiirde der zen-
trale Unterschied also nicht im Resultat des Bildungsgangs
bestehen, sondern am Beginn wirksam werden. Bisher lau-
tet, wenn Jugendliche nach der Hauptschule oder der Real-
schule in eine Ausbildung am Bau eintreten, das soziale Bil-
dungsziel ,Facharbeiter/-in“. Die vorgeschlagene Hohere
Berufliche Bildung wiirde Jugendlichen nach der allge-
meinbildenden Schule den direkten Eintritt in einen Bil-
dungsgang ermoglichen, dessen inhaltliches und soziales
Bildungsziel ,Meister/-in“ lautet. Natiirlich eroffnet der
erfolgreiche Abschluss der dreijahrigen beruflichen Erst-
ausbildung auch heute schon den Weg zur Meisterqualifi-
kation. Die soziale Bedeutung und das soziale Ansehen
der Meisterin und des Meisters aber werden erst mit erheb-
licher Verzogerung und unter beachtlicher Unsicherheit
wirksam. Es ist unschwer zu sehen, dass das Attraktivitats-
potenzial der Meisterqualifikation dadurch nicht in der
gleichen Weise entfaltet wird, als wenn es direkt auf die
Berufswahl von Jugendlichen einwirken kann.

Wie konnte eine solche Hohere Berufliche Bildung ausse-
hen? Um die Diskussion dariiber anzuregen, sollen hier
einige Eckpunkte dargestellt werden:

Ausbildungsorganisation und -dauer: Die Hohere Berufliche
Bildung ist vollstandig nach dem dualen Prinzip (mit den
Lernorten Betrieb einschliefdlich tiberbetrieblicher Ausbil-
dung und Berufsschule) sowie nach dem Prinzip der Lern-
feld- bzw. Handlungsorientierung organisiert. Wer in die
Hohere Berufliche Bildung eintritt, schliefst einen entspre-

3 Zur Vereinfachung wird die folgende Skizze auf den Meister
beschrinkt. Sie gilt aber auch fiir den Polier.
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chenden Ausbildungsvertrag mit einem Unternehmen ab.
Bei Beibehaltung der jetzigen Dauer und Struktur der Aus-
bildung bzw. der Fortbildung entfallen (am Beispiel der
Bauwirtschaft) in der Summe etwa zweieinhalb bis drei Aus-
bildungsjahre auf die betriebliche Ausbildung und etwa
zwei Ausbildungsjahre auf den schulischen Teil und auf die
uberbetriebliche Ausbildung. Die betriebliche Ausbildung
ab dem dritten Ausbildungsjahr ist Ausbildung fiir Leitungs-
funktionen auf der Baustelle. Die Hohere Berufliche Bil-
dung dauert damit viereinhalb bis fiinf Jahre. Das ist eine
konkurrenzfahige Zeit: wer ein duales Studium durchléuft,
wer nach der Realschule die Fachoberschule und dann ein
Bachelorstudium absolviert oder wer nach der Hochschul-
reife bis zur Masterpriifung studiert, braucht genauso lange.

Vorbereitung und Inhalte: Als Vorbereitung auf die Hohere
Berufliche Bildung wird eine Vorklasse fiir Jugendliche
angeboten, die zwar das Potenzial haben, denen aber der
Schulabschluss nicht die erforderlichen Kenntnisse und
Kompetenzen fiir den erfolgreichen Einstieg vermittelt hat.
Die Hohere Berufliche Bildung beruht auf einem integrier-
ten Curriculum, das die Inhalte eines Facharbeiterberufs-
felds und eines Meisterberufs in abgestimmter, aufeinander
aufbauender Form enthailt.

Diskriminierungsfreier Ausstieg: Die Hohere Berufliche Bil-
dung hat nach zwei bis zweieinhalb Jahren eine Zwischen-
prifung. Diese entspricht in Inhalt und Niveau der Priifung
fiir einen Facharbeiterberuf. Die Erfahrungen, die mit der
Verkiirzung der Ausbildungszeit fiir besonders befdhigte
Jugendliche gemacht wurden, kénnen dabei genutzt wer-
den. Die Zwischenpriifung dient der Standortbestimmung.
Sie kann aber auch fiir einen diskriminierungsfreien Aus-
stieg genutzt werden, indem der Facharbeiterbrief verliehen
wird. In dieser Konzeption gibt es keinen Ausbildungsab-
bruch. Die Hohere Berufliche Bildung stellt eine attraktive
Alternative zu einer Hochschulausbildung dar. Sie kann von
den Bildungseinrichtungen angeboten werden, die bisher
Meister und Poliere ausbilden, aber auch in Kooperation
mit (Fach-)Hochschulen oder Technikerschulen realisiert
werden. Auflerdem erleichtert sie nicht nur den formalen
Ubergang in eine Hochschulausbildung. Da die Inhalte
einer Hoheren Beruflichen Bildung auf einem vergleich-
baren Niveau liegen und Lernprozesse teilweise eine didak-
tisch dhnliche Form haben wie in einem Bachelorstudium,
konnten die Lernergebnisse auch viel leichter tatsachlich
auf eine Hochschulausbildung angerechnet werden. Eine
Hohere Berufliche Bildung trdgt damit dazu bei, dass der
rechtliche Anspruch auf Durchldssigkeit sehr viel besser ein-
geldst werden kann als derzeit.

Ein Einwand muss allerdings beriicksichtigt werden. Durch
dieses Modell wiirde die gesamte Zeit bis zum Erreichen der
Meisterqualifikation verkiirzt — das ist ja auch einer seiner
Zwecke. Gegen die Verkiirzung der Karenzzeiten fiir die
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Zulassung zu Fortbildungspriifungen aber wird vonseiten
der Praxis — in Gesprachen mit Unternehmen, die ausbil-
den, mit Ausbilderinnen und Ausbildern und verband-
lichen Ausbildungsexpertinnen und -experten - vielfach
eingewendet, dass damit die bereits jetzt als zu kurz emp-
fundene Zeit des beruflichen Erfahrungsaufbaus (noch) wei-
ter verringert werde. Dieser Einwand ist ernst zu nehmen.
Nicht jede mit beruflicher Tatigkeit verbrachte Zeit fiihrt
zum Aufbau von Erfahrung. Aber ohne berufliche Tatigkeit
kann sich Erfahrung nicht bilden.

Das Modell sollte daher um ein Element erweitert werden,
das bereits heute in vielen Betrieben praktisch angewen-
det wird. Dort werden die Absolventen der Polierkurse
einem erfahrenen Polier zugeordnet und von ihm in einer
Art Tutorat an die Arbeiten und die Verantwortungsberei-
che eines Poliers herangefiihrt. Ein solches Modell wiirde
die Zeit bis zum alleinverantwortlichen Einsatz in der Meis-
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terfunktion im Durchschnitt um vielleicht zwei Jahre ver-
langern. Wenn es der Qualifizierung des Fiihrungskrafte-
nachwuchses fiir die Bauwirtschaft und der Etablierung
eines dafiir geeigneten Modells Hoherer Beruflicher Bildung
dient, wire das gut angelegte Zeit.

Auf Weisung des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
(BMBF) wurde vom BIBB in Zusammenarbeit mit den Sozialpartnern
eine neue Prifungsordnung fir den anerkannten Fortbildungs-
abschluss , Geprifter Polier/Geprufte Polierin” erarbeitet. Diese wird
in Karze veroffentlicht und in Kraft treten.

Ausblick

Eine Hohere Berufliche Bildung, wie hier vorgeschlagen, ist
bisher im System der Beruflichen Bildung in Deutschland
nicht vorgesehen. Um sie einzurichten wire also eine Struk-
turreform erforderlich. Fiir solche Situationen hat sich das
Instrument der Modellversuche bewdhrt. Es ermdglicht die
Erprobung in der Praxis, bevor Strukturreformen vorge-
nommen werden. Die Bauwirtschaft wére hierfiir ein geeig-
netes Feld. Ihre Berufe werden gleichermafien in Handwerk
und Industrie, in grofien, mittleren und kleinen Betrieben
ausgeiibt und nach der gleichen Ausbildungs- bzw. Fort-
bildungsordnung aus- und fortgebildet. Und sie besitzt mit
ihren leistungsfahigen tberbetrieblichen Ausbildungszen-
tren eine qualifizierte Bildungsinfrastruktur, die die kom-
petente Durchfiihrung einer solchen Erprobung sicherstel-
len wiirde. H
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Das Berufslaufbahnkonzept

im Handwerk

Perspektiven fir die Weiterentwicklung

eines Strukturmodells

» In diesem Beitrag werden die Herausforderungen
und Gestaltungsansatze zur Weiterentwicklung des
Strukturmodells der beruflichen Bildung im Hand-
werk beschrieben. Einleitend sind wichtige berufs-
bildungspolitische Herausforderungen skizziert.
Zentrale Erwartungen, die das Strukturmodell zur
systemischen Ausgestaltung der Berufsbildung
einer ganzen Wirtschaftsbranche erfiillen sollte,
werden dargestellt. Drei bedeutsame Handlungs-
felder schlieBen sich an, an denen exemplarisch
aufgezeigt wird, welcher Weiterentwicklungsbe-
darf fir das Berufslaufbahnkonzept im Handwerk
aus berufsbildungspolitischer Perspektive gesehen
wird. Dabei handelt es sich um erste Gestaltungs-

ansatze.

VOLKER BORN

Dr., Abteilungsleiter Berufliche Bildung beim
Zentralverband des Deutschen Handwerks,
Berlin

Berufslaufbahnkonzept -
Das Strukturmodell des Handwerks

Strukturmodelle dienen der grundsétzlichen Ausgestaltung
konstituierender Elemente des beruflichen Bildungssys-
tems. Sie lassen sich in den Kategorien nachfrage- oder
angebotsorientiert unterscheiden. Das nach dem Berufs-
bildungsgesetz geordnete deutsche Ausbildungssystem wird
als angebotsorientiertes Strukturmodell bezeichnet, das sich
primér durch das ,, Ausmafl der staatlichen Regelungen zur
Standardisierung und Vergleichbarkeit der beruflichen Bil-
dungswege” (FROMMBERGER 2005, S. 82) beschreiben lasst.
Als Kritik an angebotsorientierten Strukturmodellen wird
hédufig insbesondere die unzureichende Berticksichtigung
der Lernfahigkeiten der Lernenden, mangelnde Speziali-
sierungsmoglichkeiten bei der Wahl von Qualifizierungs-
inhalten fiir die Lernenden und fehlende Flexibilisie-
rungsoptionen des Ausbildungsbetriebs genannt (vgl. u. a.
DEIBINGER 2009).

Mit dem vom Zentralverband des Deutschen Handwerks
(ZDH) entwickelten Grundlagenpapier , Ganzheitlich. Pass-
genau. Anschlussfahig” wurde 2007 ein Strukturmodell
skizziert, das die typische Angebotsorientierung insbe-
sondere um die Aspekte Flexibilisierung und Individuali-
sierung bei der Gestaltung von Karrierewegen unter aus-
driicklicher Starkung des Berufsprinzips erweitert.! In die-
sem Grundlagenpapier wurde auf der Basis umfassender
Forschungsergebnisse und der Erfahrungen aus der Anwen-
dung in verschiedenen Gewerken (z. B. im Metallhandwerk,
im Kraftfahrzeugtechnikerhandwerk oder im Gesundheits-
handwerk) das Berufslaufbahnkonzept des Handwerks dar-
gestellt (vgl. u. a. BERNER 2006 sowie HOLLMANN u. a. 2008).
Zentrales Ziel dieses Berufslaufbahnkonzepts ist es, diffe-
renzierte Bildungs- und Beschédftigungswege innerhalb
eines Berufs oder auch zwischen Berufen aufzuzeigen, um

1 Von weiteren Akteuren der Berufsbildungspolitik sind zahlreiche
Strukturmodelle entwickelt worden: Der Deutsche Industrie- und
Handelskammertag konzipierte das Modell ,Dual mit Wahl” und
seitens der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbinde
wurde das Positionspapier ,Neue Strukturen in der dualen Ausbil-
dung” (2007) vorgelegt.
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Abbildung Berufslaufbahnkonzept im Handwerk

Baukasten der Berufsfamilie ...

Berufslaufbahnlsonzept

Berufslaufbahnkonzept

Berufslaufbahnkonzept

.Beruf A" .Beruf B” Beruf C”
TA @
J . .
@ :qj 3 . . Betriebs- Restau- Betriebs-  Gestalter
clbw Betriebswirt (HwK) wirt rator wirt im Handwerk C
% g 3 (HwWK) im Handwerk B (HwK)
s =
<. ]
W | = C . . . . . .
S|gg s Meister im Meister im Meister im
ol|lae 2 § Handwerk A Handwerk B Handwerk C
= s 5“5 Betriebsleiter  Unternehmer Betriebsleiter  Unternehmer Betriebsleiter  Unternehmer
2
o.
-~
) Werkstattleiter Produktionsleiter Werkstattleiter
<
@
2 . . B . . "
g Service-Techniker Fachbereichsleiter Service-Techniker
o}
2
& Fachwirt 3 Ausbilder Fachwirt g Ausbilder Fachwirt 5 Ausbilder
(HwK) ©° (HwK) (HwK) © (HwK) (HwK) ©° (HwK)
S
5 kaufménnischer arbeitspadag. kaufméannischer  arbeitspadag. kaufmannischer  arbeitspadag.
= Betriebsassistent Betriebsassistent Betriebsassistent
%
5 Ausbildun
T imusBéruf E Ausbildung Ausbildung
a im Beruf B im Beruf C
g Grund-, Kern-, Spezialmodule _
I e e Grund-, Kern-, Spezialmodule Grund-, Kern-, Spezialmodule

individuelle Professionalisierungsprozesse von der Anfan-
gerin/vom Anfinger im Beruf zur handwerklichen Exper-
tin/zum handwerklichen Experten zu ermdglichen. Prin-
zipien fiir die Gestaltung des Berufslaufbahnkonzepts sind
die Grundsidtze bzw. Strukturmerkmale handwerklicher Bil-
dungspolitik wie Profilscharfung und Karriereorientierung,
Marktrelevanz und Qualitdtsorientierung sowie Differen-
zierung, Durchldssigkeit und Europdisierung (ZDH 2007).

Gegliedert ist das Berufslaufbahnkonzept in Berufsbil-
dungsabschnitte, die als unterschiedliche Stufen bzw. Ebe-
nen dargestellt werden (BERNER 2006). Innerhalb der
Berufsbildungsabschnitte werden moglichst alle formalen
Aus- und Fortbildungsmoglichkeiten in einem Gewerk
(bspw. dem Metallbauer-Handwerk) angeordnet; jeder die-
ser Abschnitte steht fiir eine in sich abgeschlossene Berufs-
bildungseinheit (z. B. Kfz-Mechatroniker/-in) mit einem
eigenstandigen Berufsbildungsziel. Die Bildungseinheiten
werden mit 6ffentlich-rechtlichen Priifungen abgeschlos-
sen. Prifungen stellen als wesentliches Element der Qua-
litdtssicherung sicher, dass das spezifische Ziel der jeweili-
gen Berufsbildungseinheit und das bildungspolitische Ziel
des Bildungsabschnitts erreicht worden ist.

Das Berufslaufbahnkonzept stellt als Bausatz die systema-
tische Kombination der aus einem entsprechend tiiberge-
ordneten Berufsbild abgeleiteten Berufsbildungsabschnit-
te dar. Gewerkespezifische Berufslaufbahnkonzepte bilden
demnach die relevanten Aufstiegsfortbildungsmoglichkei-
ten im Kontext lebensbegleitender Karrierewege als bun-
desweit einheitlichen Standard ab. Berufsbildungsab-
schnitte kdnnen im Ausbildungsbereich zweijahrig und
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drei- bzw. dreieinhalbjdhrig ausgerichtet sowie im Bereich
der Aufstiegsfortbildung unterhalb und oberhalb der Meis-
terebene angelegt sein. Grundsétzlich werden drei Fortbil-
dungsebenen unterschieden, die im Rahmen des Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) wie folgt gestaltet werden
konnen: Die Fortbildung zwischen Geselle/Gesellin und
Meister/-in anlehnend an DQR-Stufe 5, die Meisterqualifi-
zierung anlehnend an DQR-Stufe 6 und die Meister-PLUS-
Qualifizierung anlehnend an der DQR-Stufe 7.2

In der Abbildung werden die Grundgedanken des Struk-
turmodells exemplarisch zusammengefasst.

In der Berufsbildungspraxis des Handwerks haben sich be-
reits gewerkespezifische Auspragungen des Berufslautbahn-
konzepts etabliert (z. B. Kfz-Handwerk: die Berufsbildungs-
abschnitte Kfz-Servicemechaniker/-in, Kfz-Mechatroni-
ker/-in, Kfz-Servicetechniker/-in, Kraftfahrzeugtechniker-
Meister/-in sowie Kfz-Betriebswirt/-in).

Aspekte der Weiterentwicklung des
Berufslaufbahnkonzepts

Fiir das Strukturmodell des Handwerks konnen aktuell die
folgenden ausgewdhlten Bedarfe zur Weiterentwicklung
genannt werden:

e Die Durchldssigkeit zwischen der beruflichen und der aka-
demischen Bildung ist aufzuzeigen, sowohl in Bezug auf
einzelne Ebenen des Berufslaufbahnkonzepts als auch in
Bezug auf spezifische ausgewéhlte Bildungseinheiten.

e Die Ebenenstruktur des Berufslaufbahnkonzepts ist in
Einklang zu bringen mit den Niveaustufen des DQR.
Dazu ist im Rahmen der Integration von Bildungsein-
heiten in den DQR die Systematisierung der Beziehung
der jeweiligen Bildungseinheiten innerhalb der Ebenen-
struktur kritisch zu priifen.

e Zur Verringerung von Mismatch-Problemen im Uber-
gangsbereich?® sind Formen der vorberuflichen Bildung
starker im Strukturmodell zu beriicksichtigen. Dariiber
hinaus ist aber auch zu priifen, ob und in welchem Maf3
die Ubergidnge zwischen der beruflichen Erstausbildung
und der ersten Ebene der Fortbildung sowie der Ubergang
beim Ausscheiden aus dem Erwerbsleben im Struktur-
modell abzubilden sind.

e Traditionelle Handwerkstechniken werden um analyti-
sche, technik- bzw. technologiefeldiibergreifende Anfor-
derungen erweitert (ESSER 2002). Es ist daher u. a. zu pri-
fen, ob und in welcher Form der Karrierebegriff, der bisher
vorrangig auf die Ubernahme von Leitungs- und Fiih-
rungsfunktionen verengt wird, ausgeweitet werden muss.

2 Die berufliche Erstausbildung wird den Niveaustufen 3 (zweijihrige
Ausbildungsberufe) und 4 (drei- und dreieinhalbjihrige Ausbil-
dungsberufe) des DQRs zugeordnet.

3 Als Folge von Mismatch-Problemen verblieben im Jahr 2011 ca.
293.000 Jugendliche in verschiedenen Mafinahmen des Ubergangs-
bereichs.



e Fir Betriebe, Schiiler/-innen und auch fiir dltere Fach-
kréfte sind Karrierewege und Beschiftigungsmoglich-
keiten aufzuzeigen, die zu allen Zeitpunkten in einer
Berufsbiografie Entwicklungsmoglichkeiten bieten.

Neben den genannten Weiterentwicklungsbedarfen sind
insbesondere auch Erwartungen an das Berufslaufbahn-
konzept, welche die Zielgruppe stellt, zu berticksichtigen.
Zu ihr zdhlen aber nicht nur Schiiler-/innen und Betriebe,
sondern auch Eltern, Lehrer/-innen, Fachkrifte, Fachver-
bande, Handwerkskammern, Berufsbildungszentren und
bildungspolitische Akteure. Erwartungen der Zielgruppen
sind im Hinblick auf Mdoglichkeiten zur Analyse, Ordnung
und Darstellung von Bildungswegen (z.B. durch ein
Referenzmodell) zu spezifizieren sowie um Formen der Ent-
scheidungsunterstiitzung bei der Planung von Karrierever-
laufen, Qualitédtssicherung durch die Etablierung einheit-
licher Bildungsstandards (vgl. REHBOLD/HEINSBERG 2011)
und Moglichkeiten zur Unterstiitzung eines Berufe- und Bil-
dungsmarketings erweitert zu berticksichtigen. Zusam-
menfassend ist festzuhalten, dass eine Weiterentwicklung
des Strukturmodells des Handwerks dem Ziel folgen sollte,
die zielgruppen- bzw. adressatenorientierte Gestaltung von
Bildungs- und Beschiftigungswegen im Handwerk auszu-
bauen. Im Hinblick auf die geschilderten Aspekte werden
im Folgenden drei Ansdtze zur Weiterentwicklung des
Berufslaufbahnkonzepts geschildert.

Gestaltung von Ubergéngen und
Erweiterung der Ebenen

Die Gestaltung von Ubergédngen ist aus vertikaler sowie aus
horizontaler Perspektive von hoher Relevanz. Aus vertika-
ler Perspektive sind die Uberginge zwischen den verschie-
denen Ebenen des Berufslaufbahnkonzepts innerhalb eines
gewerkespezifischen Bildungs- und Beschéftigungswegs
zielgruppenorientiert auszugestalten. Insbesondere in
Bezug auf die Zielgruppe der Schiiler/-innen allgemeinbil-
dender Schulen und élterer Fachkrdfte im Handwerk ist es
kiinftig bedeutsam, die aktuell existierenden Ebenen zu
erganzen. Das Berufslaufbahnkonzept kann beispielsweise
um eine Ebene , Vorberufliche Bildung” erweitert werden.
Damit wird die Bedeutung der Vorbereitung auf die beruf-
liche Bildung als eine zusidtzliche Aufgabe der Berufsbil-
dungspolitik und der Berufsbildungspraxis hervorgehoben.
Zudem kann die Transparenz in Bezug auf mogliche berufs-
typische Karrierewege erhoht werden, indem bereits im
Rahmen vorberuflicher Orientierungsmalnahmen gewer-
ke- bzw. berufsspezifische Bildungs- und Beschiftigungs-
wege aufgezeigt werden. Die Uberginge, insbesondere zwi-
schen neuen und erweiterten Ebenen, stellen kiinftige
bildungspolitische Gestaltungsaufgaben dar. So ist u.a. zu
priifen, ob und in welcher Form das Bildungsziel des Bil-
dungsabschnitts sichergestellt wird.
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Aus horizontaler Perspektive sind bzgl. der Herstellung von
Gleichwertigkeit und Durchlissigkeit auch Uberginge zwi-
schen den Bildungssystemen sowie zwischen unterschiedli-
chen Bildungs- und Beschiftigungswegen zu ermoglichen.
Bereits in der seit 2007 vorliegenden Gestalt des Berufslauf-
bahnkonzepts bietet das Baukastenformat die Moglichkeit,
dass Auszubildende technologiefeldiibergreifende Qualifika-
tionen erlernen konnen; affine Berufe kobnnen unter Star-
kung des Berufsprinzips entsprechend erweitert werden. Der
Beruf ist weiterhin als Ordnungsrahmen zu verstehen, womit
ein Gegenmodell zu einzeln abpriifbaren Teilqualifikationen
im Rahmen der Modularisierungsdebatte konzipiert ist. Die
genannte Erweiterungsmoglichkeit erhoht fiir die Lernenden
die Flexibilitdt bei der Wahl der Karrierewege. Auf den Ebe-
nen der Fortbildung kann u. a. eine modulare Gestaltung von
technologiefeldiibergreifenden Fortbildungsformaten eben-
falls zu einer Erh6hung von Flexibilitat beitragen, indem
diese Bildungsabschnitte gleichzeitig mehreren Bildungs-
wegen zugeordnet werden.

Etablierung flexibler Karrierepfade
und Erweiterung des Karrierebegriffs

Die Erweiterung von Technologiefeldern, aber auch von
Geschifts- und Tatigkeitsbereichen der Handwerksbetriebe
erfordert es, Bildungs- und Beschéftigungswege im Hand-
werk nicht nur auf die Erméglichung der Ubernahme von
Fihrungsfunktionen zu beziehen, sondern erweitert zu fas-
sen. Neben einer Fiihrungskarriere bietet sich auch die pra-
zise Verortung von Fachkarrieren tber alle Ebenen des
Berufslaufbahnkonzepts an. Eine Fachkarriere zeichnet sich
insbesondere dadurch aus, dass Tatigkeitsspektren in der
inhaltlichen ,Tiefe” oder ,Breite” erweitert werden, z. B.
durch die Qualifizierung fiir spezifische Produkt-, Dienst-
leistungs-, Auftrags- oder Projekttypen. Erste Ansdtze exis-
tieren in verschiedenen Gewerken bzw. auch gewerke-
iibergreifend mit dem/der ,Restaurator/-in im Handwerk”
oder der/dem ,Gebdudeenergieberater/-in“.

Die individuelle Gestaltung unterschiedlicher Karrierepfade
erweitert die Planungs- und Entscheidungsmaoglichkeiten
fiir die Lernenden. Karrierepfade stellen keine , starre” Aus-
richtung eines Bildungs- bzw. Beschaftigungswegs dar, son-
dern ermoglichen sowohl die Verkniipfung einer Fach- und
einer Fiihrungskarriere als auch die Kombination techno-
logiefeldbezogener mit technologiefeldiibergreifenden Qua-
lifizierungen.

Eine flexible Erweiterung des Bildungs- und Beschafti-
gungswegs im Handwerk konnen Karrierepfade darstellen,
die eine Kopplung mit Qualifikationsangeboten aus der
akademischen Bildung ermoglichen. REHBOLD/HEINSBERG
(2011) schlagen am Beispiel der Gesundheitshandwerke
eine mogliche Spezifizierung von Bildungswegen unter-
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schieden nach ,berufsbildend-handwerksbezogen”, ,berufs-
bildend-akademisch”, , berufsbildend-dual”, ,,akademisch*
und ,europdischem Karriereweg” vor. Mit dieser Spezifi-
zierung ist eine wichtige bildungspolitische Fragestellung
im Handwerk aufgeworfen. Es ist kiinftig zu kldren, ob und
in welchem Umfang berufsbildungsbezogene und akade-
mische Qualifikationen im Handwerk miteinander zu ver-
zahnen sind. Insbesondere geht es bei der Beantwortung
dieser Frage um die Eigenstdandigkeit der beruflichen gegen-
tber der akademischen Bildung. In welchen Technologie-
und Tatigkeitsteldern sowie Arbeitsprozessen erscheint die
Erweiterung beruflicher Bildung durch wissenschaftliche
Denk-Handlungsstrukturen notwendig? Diese Frage, so
scheint es, ist in der bildungspolitischen Diskussion noch
weitgehend ungeklart. SPOTTL (2011) ordnet diese Frage-
stellung in ein Spannungsverhdltnis zwischen den
sogenannten akademischen und beruflich-betrieblichen
Bildungstypen ein. Im Hinblick auf die Diskussion zur
Durchlassigkeit unterstreicht er anhand der sehr aktuellen
Relevanz des beruflich-betrieblichen Bildungstyps die Not-
wendigkeit einer Eigenstdandigkeit beruflicher Bildung bei
der Verzahnung von beruflichen und akademischen Profi-
len. Daraus folgt, dass es nicht zielfiihrend sein kann, beruf-
liche und akademische Qualifizierungsangebote beliebig
miteinander zu verkniipfen.

Beriicksichtigung des DQR

Zur konzeptionellen Gestaltung des DQR liegt bzgl. der
Zuordnung von Qualifikationen seit dem 31.01.2012 ein
Konsens der zentralen bildungspolitischen Akteure vor, der
fir die berufliche Bildung weitgehend den Empfehlungen
des BIBB-Hauptausschusses vom 10. Mérz und vom 28. Juni
2011 folgt. Die Umsetzung des Konsenses kann in einem
ndchsten Schritt nur gelingen, wenn die Zuordnung
der Qualifikationen zu den Niveaus des DQR in den unter-
schiedlichen Teilsystemen des Bildungssystems nach
einheitlichen Kriterien erfolgt. Hier kann das Berufslauf-
bahnkonzept einen wesentlichen Beitrag leisten. Die Ebe-
nenstruktur ermoglicht eine Zuordnung der einzelnen Bil-
dungsabschnitte in die Stufen des DQR. Kiinftig miissen
Qualifikationen, die z. B. jeweils einer der Ebenen der ersten
bis dritten Aufstiegsfortbildung entsprechen sollen, die out-
comeorientierten Kriterien des DQR erfiillen. Die Deskrip-
toren, die ein zentrales outcomeorientiertes Kriterium
darstellen, werden kiinftig bei der Einordnung eine maf3-
gebliche Orientierungshilfe sein. Die Deskriptoren bieten
diese Orientierung bei der curricularen Ausgestaltung von
Bildungseinheiten an - in dieser Form dienen sie als ein-
heitlicher Qualitdtsstandard. Es liegt daher nahe, die Ebe-
nen des Berufslaufbahnkonzeptes mit ihnen zu unterlegen.
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Fazit

Mit den hier skizzierten Weiterentwicklungsansitzen ist
beabsichtigt, das Strukturmodell des Handwerks um Flexi-
bilisierungs- und Individualisierungsaspekte zu erweitern.
Vorteile, wie z. B. differenzierte und entwicklungsfahige Cur-
ricula, die individuelle und flexible Planung und Gestaltung
von Karrierewegen, die {iblicherweise sogenannten nach-
frageorientierten Modellen zugeschrieben werden, konnen
somit integriert werden. Das Strukturmodell gilt es auch wei-
terhin im Hinblick auf Transparenz, Verstindlichkeit und
Vertrauensbildung bei den beteiligten Akteuren als ein bil-
dungspolitisches Instrument einer bundesweit einheitlichen
Regelung von Standards und Qualitdt der Berufsbildung auf
der Grundlage des Berufsprinzips auszubauen.

Die skizzierten Entwicklungsansitze geben aktuelle Dis-
kussionen in den bildungspolitischen Gremien des Hand-
werks wieder. Im Folgenden gilt es, auf der Grundlage wis-
senschaftlich fundierter Ergebnisse den Gremien die
Weiterentwicklungsansdtze zur weiteren Diskussion vor-
zulegen. Im Rahmen dieser Diskussion ist zu berticksichti-
gen, dass mit einem singuldren Politikansatz die o. g. Aspek-
te nicht zu bearbeiten sind. Daher sind Schnittstellen —
insbesondere zur Arbeitsmarkt- und Wirtschaftspolitik — zu
identifizieren und politikfeldiibergreifende Gestaltungs-
ansdtze zu entwickeln. M
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Start frei fiir die kompetenzorientierte

DQR KONKRET

Gestaltung der Ordnungsmittel?

Konsequenzen des DQR fir die Ordnungsarbeit

» Zentrales Merkmal des Deutschen Qualifikati-
onsrahmens (DQR) ist die Orientierung an Lerner-
gebnissen, und damit an dem, was jemand nach
Absolvierung eines Lernprozesses kann und in der
Lage ist zu tun. Eine konsequente Umsetzung die-
ser Lernergebnisorientierung hat erhebliche Aus-
wirkungen auf die Gestaltung der staatlich aner-
kannten Aus- und Fortbildungsregelungen. Im
Beitrag wird aufgezeigt, wie ein Weg zur kompe-
tenzorientierten Gestaltung der Ordnungsmittel
aussehen kann. Hierzu werden Leitlinien fiir die
Erarbeitung kompetenzorientierter Ordnungsmittel
auf der Grundlage vorliegender Befunde aus For-

schungs- und Entwicklungsarbeiten des BIBB vor-

gestellt.

IRMGARD FRANK
Leiterin der Abteilung , Ordnung der
Berufsbildung” im BIBB

Kompetenzverstandnis des DQR

Der Kern des DQR-Vorschlags ist eine kompetenzorientierte
Matrix, die bildungsbereichsiibergreifend angelegt ist und
die sich aus acht vertikalen Niveaus und einer viergeteilten
horizontalen Ebene, den sogenannten Deskriptoren zusam-
mensetzt. Die acht Niveaus haben die Funktion, die erwor-
benen Lernergebnisse zu beschreiben und zu graduieren;
mit den Deskriptoren sollen Art und Umfang der erzielten
Lernergebnisse beschrieben werden, die fiir die Einordnung
in das jeweilige Niveau erforderlich sind. Die Deskripto-
ren des DQR orientieren sich nicht an Input-Faktoren wie
Lernzeit, Lernort oder Lernkontext. Sie benennen Lerner-
gebnisse, tiber die Lernende am Ende ihrer Lernperiode ver-
fiigen. Die Beschreibung der Lernergebnisse erfolgt auf der
Grundlage des folgenden Kompetenzverstandnisses:

,Kompetenzen bezeichnen die Fahigkeiten und die Bereitschaft,
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische
Féhigkeiten in Arbeits- und Lernsituationen und fur die berufliche und
personliche Entwicklung zu nutzen. Methodenkompetenz wird als
Querschnittkompetenz angesehen und findet keine eigenstandige
Erwéhnung. Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Hand-
lungskompetenz verstanden.” (vgl. BMBF 2009)

Mit dem DQR ist es einerseits gelungen, ein dem deutschen

Bildungsverstandnis entsprechend weiten Bildungsbegriff

zugrunde zu legen. Das in der Berufsbildung geltende Kon-

strukt der beruflichen Handlungsfihigkeit wurde dagegen
nicht vollstandig aufgenommen.! In der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik hat sich in den letzten Jahren eine Unter-
scheidung der beruflichen Handlungskompetenz in Fach-
kompetenz (bzw. Sachkompetenz), Sozialkompetenz (ggf.

Personalkompetenz) und Selbstkompetenz etabliert.

Danach umfasst:

e Sachkompetenz die Bereitschaft und Fahigkeit, Aufgaben
und Problemstellungen sachgerecht, zielgerichtet und
methodengeleitet zu 16sen; dabei steht der Umgang mit
materiellen und symbolischen Gegenstinden im Vor-
dergrund.

1 Kompetenz wird hier verstanden als die innere Disposition, d. h. Kompe-
tenz als Fihigkeit. Im Folgenden werden Handlungskompetenz und Hand-
lungsfihigkeit (i. S. des Berufsbildungsgesetzes) synonym verwendet.
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¢ Sozialkompetenz die Bereitschaft und Fihigkeit, soziale
Beziehungen zu leben und verantwortungsbewusst zu
gestalten; dabei steht der Umgang mit Menschen in un-
terschiedlichen Kommunikationssituationen im Fokus.

e Selbstkompetenz die Bereitschaft und Fdhigkeit, das
eigene Leben zu gestalten; dabei steht der Umgang mit
der eigenen Person und den individuellen Emotionen im
Mittelpunkt.

Innerhalb dieser Kompetenzbereiche stehen Aspekte des
Wissens (Kennen) gleichrangig neben der Entwicklung von
Fertigkeiten (Kénnen) und Einstellungen (Wollen). Wis-
sen kann sich dabei auf bestimmte Sachen und oder Per-
sonen beziehen und verschiedene Auspriagungen haben.
Bei den Einstellungen stehen Grundhaltungen gegentiber
Sachen und gegentiber anderen Menschen im Vordergrund,
auch hier koénnen unterschiedliche Ausprdagungen eine
Rolle spielen. Fertigkeiten kennzeichnen - vereinfacht aus-
gedriickt — angefertigte Leistungen unter Verwendung
bestimmter Techniken. Auch fiir die Fertigkeiten kénnen
verschiedene Graduierungen unterschieden werden. Diese
zeigen sich in einem unterschiedlichen Grad der Beherr-
schung einer Tatigkeit (vgl. EULER/HAHN 2007, S. 82).

Berufliche Handlungskompetenz ist Grundlage und Vor-
aussetzung fiir die selbststandige und eigenstindige Bewdl-
tigung von berufstypischen Aufgaben, verbunden mit dem
Anspruch auf Ganzheitlichkeit und Vollstandigkeit. Ganz-
heitlichkeit erfordert die Bewaltigung der anstehenden Auf-
gaben in der Breite der fachlichen, sozialen und persona-
len Kompetenzanforderungen.

Im DQR kommt dieses umfassende Verstandnis nicht voll-
standig zum Tragen. Vielmehr sind Unstimmigkeiten zu
verzeichnen: So werden in der Matrix Kompetenzbereiche
als eigenstandige Dimensionen (Fachkompetenz) aufge-
nommen, andererseits erscheinen sie als Unterkategorie,
z. B. Selbststandigkeit (hier i. S. v. Selbstkompetenz). Dane-
ben werden Handlungsschwerpunkte wie Fertigkeiten und
Kenntnisse nur bei den Fachkompetenzen aufgenommen,
der Aspekt der Einstellungen fehlt vollstindig (vgl. Arbeits-
kreis DQR 2011 sowie Tab.).

Tabelle Struktur des Deutschen Qualifikationsrahmens
|

Niveauindikator

Anforderungsstruktur
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz | Selbststandigkeit

Tiefe und Breite

Instrumentale und | Team-/Fihrungs- Eigenstandigkeit/
systemische Fertig- | fahigkeit, Mitgestal- | Verantwortung,
keiten, Beurteilungs-| tung und Kommu- | Reflexivitat und
fahigkeit nikation Lernkompetenz

Quelle: Arbeitskreis DQR 2011
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Fachkompetenz untergliedert sich in Wissen und Fertigkei-

ten

e Wissen bezeichnet Fakten, Regel- und/oder Begriin-
dungswissen und umfasst praxisbezogene und theorie-
bezogene Wissensbestandteile.

¢ Fertigkeiten werden unterschieden nach kognitiven Fer-
tigkeiten und praktischen Fertigkeiten.

Personale Kompetenz gliedert sich in Sozialkompetenz und

Selbststandigkeit

e Sozialkompetenz bezieht sich in erster Linie auf Aspekte
der Team- und Fiihrungsfahigkeit, und die Fihigkeit und
Bereitschaft zur Mitgestaltung und Kommunikation.

e Selbststandigkeit umfasst die Fihigkeit und Bereitschaft,
selbststindig und eigenverantwortlich zu handeln, das
eigene Handeln zu reflektieren und die eigene Lern-
kompetenz weiterzuentwickeln.?

Entwicklung kompetenzbasierter
Ordnungsmittel - Stand und Heraus-
forderungen

Das BIBB verfiigt tiber langjahrige Erfahrungen in der Gestal-
tung kompetenz- und lernergebnisorientierter Ordnungs-
mittel. In einem Projekt wurden 14 bestehende Ordnungs-
mittel (Ausbildungsrahmenplan und Rahmenlehrplan der
Schule) auf der Grundlage eines DQR-nahen Kompetenz-
modells® kriteriengeleitet und konsequent lernergebnis-
orientiert ,restrukturiert” (vgl. FRANK/GRUNWALD 2009). In
einem weiteren BIBB-Projekt wurden zu zwei bestehenden
Ordnungsmitteln (Versicherungskaufmann/-kauffrau;
Werkzeugmechaniker/-in) auf der Basis eines ausdifferen-
zierten Kompetenzmodells, das eine grole Ubereinstim-
mung mit dem DQR-Kompetenzmodell aufweist, kompe-
tenz- und lernergebnisorientiert Verordnungsentwiirfe
entwickelt (vgl. LORIG u. a. 2012). Besondere Herausforde-
rungen in den Projekten bestanden darin, eine eindeutige
und prazise Nomenklatur fiir die Kompetenzbeschreibun-
gen zu entwickeln und einzusetzen. Hier stehen weitere
Klarungen an. Die bisherigen Projekte hatten als Aus-
gangspunkt bestehende Bildungsgdnge, eine Zuordnung
der kompetenzorientierten Ordnungsmittel zu den Niveaus
des DQR war nicht Gegenstand.

Eine kompetenzorientierte Ausrichtung bestehender Bil-
dungsginge und eine anschlieffende Zuordnung zu den

2 In der urspriinglichen Version des DQR war ,Selbstkompetenz” als
Kompetenzdimension vorgesehen. Im Laufe der Beratungsprozesse
fand eine Begriffsinderung statt. Aus Selbstkompetenz wurde Selbst-
stindigkeit. Die den einzelnen Niveaus zugeordneten Beschreibungen
wurden dagegen nicht verdndert und gelten nach wie vor, insofern
ist davon auszugehen, dass Selbststindigkeit im Sinne von Selbst-
kompetenz ausgelegt werden kann.

3 Es wurde das dem Lernfeldkonzept der Kultusministerkonferenz
(KMK) zugrunde liegende Kompetenzverstindnis bei den Entwick-
lungsarbeiten verwendet.



Niveaus des DQR wurden im Rahmen der Uberpriifung
des DQR-Entwurfs vorgenommen. In die Erprobung wur-
den u. a. Berufe aus den Bereichen Gesundheit, Handel,
Informations- und Kommunikationstechnologie und
Metall/Elektro einbezogen. In einem ersten Schritt wurde
eine Analyse der berufsbezogenen gesetzlichen Regelungen
und Unterlagen vorgenommen. Die Aufgabe der Experten
bestand darin, die in den Beschreibungen zum Ausdruck
kommenden Hinweise auf angestrebte Lernergebnisse im
Sinne des definierten Kompetenzbegriffs auszuwerten und
in Hinblick auf die Handlungskompetenz zu beschreiben.
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass lernergebnisori-
entierte Beschreibungen kaum vorlagen. Breite und Tiefe
der Kompetenzen auf der Grundlage der vorliegenden Kom-
petenzdimensionen konnten oftmals nur bedingt aus den
vorhandenen Quellen ,herausgelesen” werden, das galt ins-
besondere fiir die Sozialkompetenz und Selbstkompetenz.*
Hier tiberwogen allgemeine Beschreibungen.

Bei den Kompetenzbeschreibungen wurden samtliche Sau-
len der DQR-Matrix einbezogen. Aufgrund der Ergebnisse
war eine eindeutige Zuordnung der berufsbildenden Bil-
dungsgdnge zu einem Niveau nicht immer moglich, ein-
zelne Berufe ,streuten” dabei tiber zwei Niveaus.5

Mit der Verstindigung zur weiteren Umsetzung des DQR
vom 21. Januar 2012 erfolgte eine pauschale Zuordnung
der staatlich anerkannten Ausbildungsberufe auf Niveau 3
und 4. Gleichzeitig wurde vereinbart, nach einem Zeitraum
von fiinf Jahren auf der Grundlage kompetenzorientierter
Ausbildungsordnungen der beruflichen Erstausbildung alle
Zuordnungen erneut zu beraten und gemeinsam {tber die
Zuordnung zu entscheiden. (vgl. BMBF u. a. 2012).

Leitlinien fir die Entwicklung kompe-
tenzorientierter Ordnungsmittel

Die gegenwartige Struktur der 344 staatlich anerkannten
Ausbildungsordnungen ist sehr heterogen: Wahrend einer-
seits Berufsbilder bereits handlungsorientiert gestaltet sind,
weisen andere eine stirkere Fachsystematik auf. Eine
wesentliche Herausforderung wird kiinftig darin bestehen,
fiir die Vielfalt der Berufe auf der Grundlage der DQR-Syste-
matik zu verbindlichen, einheitlichen definitorischen Fest-
legungen zu kommen und diese anzuwenden.

Fir die Gestaltung kompetenzorientierter Ausbildungs-
mittel ist im Vorfeld zu kldren, inwieweit die vorgegebene,
pauschale Zuordnung die ausschliefiliche Orientierung fiir
die Gestaltung sein soll, oder ob die Anforderungsstruktur
und die zu erzielenden Lernergebnisse der Berufsbilder

4 Diese Uberpriifung fand vor der Anderung der Bezeichnung Selbst-
kompetenz in Selbststindigkeit statt.

5 Expertenvotum zur zweiten Erarbeitungsphase des DQR, August
2010 (vgl. www.deutscherqualifikationsrahmen.de/de/expertenvoten).
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mafigeblich sein sollen. Im Weiteren ist eine Verstdandigung
dariiber zu erreichen, wie mit den Deskriptoren umgegan-
gen werden soll, ob alle Dimensionen/Bereiche eines
Niveaus abzudecken sind, oder berufsbezogen eine Diffe-
renzierung erfolgen kann. In diesem Fall ist zu kldren, wie
eine Gesamteinordnung aussehen kann. Daneben ist es
erforderlich, eindeutige, nachvollziehbare und geeignete
Kriterien fiir die Formulierung der einzelnen Kompetenz-
dimensionen und eine Verstiandigung des Begriffs- und
Bedeutungsverstindnisses zu erreichen und das methodi-
sche Vorgehen abzustimmen. Dabei sollten die in der DQR-
Kompetenzmatrix nicht durchgidngig aufgenommenen
Handlungsschwerpunkte (Wissen, Fertigkeiten und Ein-
stellungen) konsequent bei allen Kompetenzdimensionen
berticksichtigt werden. Die Kompetenzdimensionen sind
als analytische Differenzierungen zu verstehen. Sie stehen
nicht fiir sich allein, sondern sind in ihrer Interdependenz
zueinander hinsichtlich der Handlungskompetenz und
bezogen auf die jeweilige Niveauauspragung zu betrachten.
Im Folgenden werden die Handlungsschritte skizziert.

1. SCHRITT: FESTLEGUNG VON BERUFSBILDERN -
FORMULIERUNG VON LERNERGEBNISSEN DES BERUFS

In diesem Schritt sind die zu erzielenden Lernergebnisse des
Berufs festzulegen. Lernergebnisse konkretisieren, was Ler-
nende nach Abschluss des individuellen Lernprozesses wis-
sen, verstehen und in der Lage sind zu tun.

Das Berufsbild beinhaltet die Gesamtheit der fiir die Aus-
ibung des Berufs erforderlichen Kompetenzen auf der
Grundlage der den Beruf pragenden relevanten Aufgaben
und Tétigkeiten, die tiber einzelbetriebliche Sachverhalte
hinausgehen. Das Profil sollte sich an berufstypischen und
einsatzgebietsspezifischen Arbeits- oder Geschéftsprozessen
orientieren, die ganzheitlich angelegt sind sowie konzep-
tionell eine Integration der Kompetenzen und der beschrie-
benen Handlungsaspekte beinhalten.

Die Gestaltung kompetenzorientierter Ordnungsmittel
erfolgt im Rahmen der iiblichen Verfahren zur Moderni-
sierung beziehungsweise Neugestaltung. Eine Differenzie-
rung der Lernergebnisse nach Lernorten sollte zunachst
nicht erfolgen, d.h., das Ordnungsmittel beinhaltet nach
alter Lesart den Ausbildungsrahmenplan und den Rah-
menlehrplan. Damit wird das Ziel verfolgt, Ordnungsmit-
tel aus einem Guss zu entwickeln. Bei der Gestaltung der
Ordnungsmittel sollten zugleich Anschlussfihigkeiten auf-
gezeigt werden, d. h., bestehende Strukturen in den Ord-
nungsmitteln sollten aufgenommen und systematisch in
der Logik des DQR weiterentwickelt werden.

2. SCHRITT: BESCHREIBUNG DER KOMPETENZEN IN
DEN EINZELNEN HANDLUNGSFELDERN

Berufsbilder sind einzelbetriebstibergreifend und technik-
offen zu gestalten. Sie sollen dariiber hinaus die relevanten
Handlungsfelder umfassen und sich in groflere Berufs-
zusammenhdnge einordnen lassen. Ausgehend von dem
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beschriebenen Profil sind in einem weiteren Schritt rele-
vante, den Beruf pragende, hinreichend komplexe Hand-
lungsfelder zu bestimmen bzw. abzuleiten. Handlungsfelder
umfassen zusammengehorige Arbeits- und Geschiftspro-
zesse bzw. betriebliche Handlungssituationen und beinhal-
ten die Handlungskompetenzen, die zur Bewdltigung der for-
mulierten Aufgaben und Tatigkeiten mindestens notwendig
sind. Eine Orientierung kdnnen die in bestehenden Berufs-
bildern formulierten Handlungs- und Funktionsfelder des
Ausbildungsrahmenplans bzw. des Rahmenlehrplans sein, in
denen die fiir den Beruf wesentlichen Kompetenzbereiche
aufgenommen sind. Eine weitere Orientierung geben die in
einzelnen Berufen formulierten Wahlqualifikationseinheiten
bzw. die verordneten Zusatzqualifikationen; sie haben den
Charakter einzelner Handlungsfelder. Die gesamten Hand-
lungsfelder strukturieren das Berufsbild.

3. SCHRITT: BESCHREIBUNG DER KOMPETENZEN IN
DEN EINZELNEN HANDLUNGSFELDERN

Bezugspunkte der Ausbildung sind die sachlichen, perso-
nalen und sozialen Kompetenzen, die zur Bewdltigung
der anstehenden Aufgaben erforderlich sind, mit dem
Anspruch auf Vollstandigkeit und Ganzheitlichkeit. Voll-
standigkeit beinhaltet die Verzahnung von Theorie und
Praxis und von Denken und Handeln unter konsequenter
Berticksichtigung des Modells der ,Vollstindigen Hand-
lung” (informieren, planen, entscheiden, ausfithren, kon-
trollieren, bewerten). Die Kompetenzen werden fiir die ein-
zelnen Handlungsfelder formuliert. Die zugeordneten
Arbeits- und Geschaftsprozesse bilden dafiir die Grundlage.
Dabei erfolgt zundchst eine Beschreibung fiir die einzelnen
Kompetenzdimensionen und hinsichtlich der beschriebe-
nen Handlungsaspekte. In einem zweiten Schritt sind die
Einzelbeschreibungen zu einer Gesamtbeschreibung zusam-
menzufithren, um die Ganzheitlichkeit zu gewidhrleisten
und zu verhindern, dass z. B. Fachkompetenz isoliert von
personaler Kompetenz betrachtet wird.

4. SCHRITT: ABGLEICH DER HANDLUNGSFELDER MIT
DEM BERUFSBILD

Nach Fertigstellung der Handlungsfelder findet ein

Abgleich mit dem Berufsprofil statt, damit sichergestellt

werden kann, dass alle fiir das Berufsbild relevanten Kom-

petenzen und das zu erzielendende Lernergebnis in der
erforderlichen Breite und Tiefe aufgenommen sind. Zusam-
menfassend ldsst sich festhalten:

e Die zu erzielenden Lernergebnisse des Berufes sind struk-
turiert in eine tiberschaubare Anzahl von fiir den Beruf
relevanten Handlungsfeldern. Eine Strukturierung erfolgt
auf der Grundlage von Arbeits- und Geschiftsprozessen.

e Die Handlungsfelder konnen verstanden werden als
aggregierte Kompetenzbtiindel, die simtliche fiir die
Bewiltigung der zugeordneten Arbeits- und Geschafts-
prozesse erforderlichen Fach-, Sozial- und Selbstkompe-
tenzen einschl. der Handlungsschwerpunkte beinhalten.
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Ausblick

Eine Kompetenzorientierung der Ordnungsmittel bedeutet
erhebliche Herausforderungen fiir die an der Entwicklung
der Ordnungsmittel Beteiligten. Auch bei einer grundsatz-
lichen Kldrung des Kompetenzbegriffs und der zugrunde
liegenden Dimensionen sind Formulierungen, das zeigen
die vorliegenden Ergebnisse, ungewohnt. Sozial- und
Selbstkompetenzen prizise und nachvollziehbar auszuwei-
sen, erweist sich als schwieriger als die Formulierung von
Fachkompetenzen. Gegenwartig sind Sozial- und Selbst-
kompetenzen nur implizit in den Ordnungsmitteln ent-
halten. Die Sinnhaftigkeit, diese Kompetenzen explizit zu
beschreiben und damit zum Bestandteil der Ausbildung
zu machen, bedarf einer intensiven Unterstiitzung.

Eine kompetenzorientierte Neuausrichtung der Ordnungs-
mittel ist ohne entsprechende Anpassungen im Priifungs-
wesen kaum denkbar. Hier gilt es die Anstrengungen zu
verstarken, Priifungsformen (weiter-) zu entwickeln, die
geeignet sind, Kompetenzen unter Berticksichtigung der all-
gemeinen Gltekriterien zu erfassen und zu bewerten. In dem
Zusammenhang sollte iiber eine Neuverteilung der Zustan-
digkeiten bei der Priifungsabnahme nachgedacht werden.
Eine stdrkere Verantwortung der Lernorte, die die gelten-
den Bestimmungen der 6ffentlich-rechtlichen Priifungen
nicht infrage stellt, kdnnte einen Beitrag zur Forderung der
Validitat und Aussagekraft der Priifungen leisten. ll
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Ausbildungsreife als Thema
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der 6ffentlichen Berichterstattung

» Die o6ffentliche Wahrnehmung bildungs- und
sozialpolitisch relevanter Themen wird u.a. durch
die massenmediale Berichterstattung beeinflusst.
Dies diirfte auch fiir das kontrovers diskutierte Pro-
blem (mangelnder) Ausbildungsreife gelten. Vor
dem Hintergrund vielfaltiger Verdnderungen am
Ausbildungsmarkt ist das Ziel des Beitrags, die Ent-
wicklung der Sichtbarkeit des Themas Ausbil-
dungsreife in der 6ffentlichen Berichterstattung
empirisch zu untersuchen. Es zeigt sich, dass die
Dichte der Berichterstattung in bestimmten Zeit-
rdumen und Marktsituationen sowie im Zusam-
menhang mit bildungspolitischen Ereignissen
besonders hoch ist, wodurch der Stellenwert des
Themas und dariiber hinaus potenzielle Zusam-

menhédnge deutlich werden.
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Ausbildungsreife in der Diskussion

In den vergangenen Jahren ist das Konstrukt Ausbildungs-
reife verstiarkt in den Fokus bildungspolitischer sowie wis-
senschaftlicher Diskussionen gertickt. Trotz seiner Promi-
nenz gilt der Begriff ,,Ausbildungsreife” bis heute als ein
relativ unscharfes Konstrukt, da die intensivierte wissen-
schaftliche Auseinandersetzung (vgl. u. a. EHRENTHAL/EBER-
HARD/ULRICH 2005; EBERHARD 2006; REBMANN/TREDOP
2006; FROMMBERGER 2010) bislang nicht dazu fiihrte, dass
sich ein einheitliches Begriffsverstandnis etabliert hat.
Neben begrifflichen Problemen mangelt es zudem an ver-
lasslichen Daten, welche die tatsdchliche Entwicklung der
Ausbildungsreife jugendlicher Ausbildungsplatzbewerber
— abgrenzbar zu den verwandten Begriffen der Berufseig-
nung und Vermittelbarkeit — beschreiben und erkldren. Der
Mangel an begrifflicher Prizision fithrt dazu, dass das Label
»Ausbildungsreife” in Debatten tiber die Situation am Aus-
bildungsmarkt unsystematisch und unreflektiert verwendet
oder gar interessenpolitisch missbraucht wird (vgl. ULRICH
2004; FROMMBERGER 2010).

Das Thema Ausbildungsreife hat jedoch nicht nur in den
wissenschaftlichen Diskursen einen hohen Stellenwert,
sondern ist vor allem auch aufgrund seiner politischen Bri-
sanz und seiner praktischen Relevanz (sowohl fiir die
Jugendlichen als auch fiir die Wirtschaft) von 6ffentlichem
und gesellschaftlichem Interesse. Nicht zuletzt weil Aus-
bildungsreife als gesellschaftliches Problem Bedeutung hat,
ist davon auszugehen, dass es offentlich wahrgenommen
und in der massenmedialen Berichterstattung thematisiert
wird.

Dies ist der Ausgangspunkt unserer Untersuchung, die dar-
auf abzielt, die Sichtbarkeit (visibility) des Themas Ausbil-
dungsreife in massenmedialen Texten zu untersuchen. Die
Agenda-Setting-Theorie, die hier als theoretischer Rahmen
herangezogen wird, beschreibt, wie Massenmedien die
offentliche Meinung beeinflussen, indem sie bestimmte
Themen besonders hervorheben. Nach McCoOMBS/SHAW
(1972) besteht die Wirkung der Nachrichtenmedien nicht
darin, den Menschen zu ,sagen”, was sie denken sollen,
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Tabelle 1 Datenbasis der Untersuchung
______________________________________________________________________|

Siiddeutsche Frankfurter
Zeitung Zei Allgemeine Die Welt Tagesspiegel
eitung 5
Zeitung
Auflage’ 418.787 360.446 252.804 118.392
Politisches Links-liberal Konservatlv— Konservativ Liberal
Spektrum liberal
Anzahl der 315 229 247 156
Treffer

" Quelle: Informationsgemeinschaft zur Feststellung der Verbreitung von Werbetragern e. V. (4/2011).

sondern vielmehr, woriiber sie nachdenken sollten. Die
massenmediale Kommunikation hat demzufolge einen Ein-
fluss auf die o6ffentliche Wahrnehmung, da insbesondere
gezeigt werden konnte, dass medial nicht- oder unterre-
prisentierte Themen auch in der Offentlichkeit als weniger
oder nicht relevant bewertet werden (vgl. CARROLL/
McCowmss 2003, S. 37). Die Analyse von Zeitungsmaterial
oder medialen Auerungen hat aus der Perspektive der
Agenda-Setting-Theorie eine lange Tradition. Unter inhalt-
lich qualitativen Aspekten wurden in diesem Zusammen-
hang haufig auch propagandistische und ideologische
Gehalte der Berichterstattung untersucht (vgl. Borrz/
DORING 2009, S. 150). Demgegeniiber bieten quantitativ
gepragte Verfahren zum einen den Vorteil ,(...) der syste-
matischen und intersubjektiv nachvollziehbaren Beschrei-
bung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilun-
gen” (FRUH 1981, S. 94). Zum anderen dienen sie der
Identifikation von Verdnderungen in der Berichterstattung
im Zeitverlauf (vgl. ROSSLER 2005, S. 25). An dieser Stelle
setzt unsere Studie an und untersucht folgende Fragen:

Abbildung 1 Sichtbarkeit des Themas , Ausbildungsreife” im Zeitverlauf

e Wie entwickelt sich die Sichtbarkeit des Themas Ausbil-
dungsreife in der 6ffentlichen Berichterstattung im Zeit-
verlauf und nimmt die Dichte der Berichterstattung in
bestimmten Zeitrdumen zu?

e Ist die Dichte der Berichterstattung von bestimmten Indi-
katoren des Ausbildungsstellenmarkts (Angebots-Nach-
frage-Relation [ANR], unbesetzte Ausbildungsstellen)
abhédngig und ist ein Zusammenhang zwischen der Sicht-
barkeit des Themas zu bestimmten bildungspolitischen
Ereignissen und Debatten festzustellen?

Untersuchungsdesign zur Analyse der
Sichtbarkeit des Themas

Zur Beantwortung der Fragen wurde die Zeitungsbericht-
erstattung der Jahre 2000 bis 2010 zum Thema Ausbil-
dungsreife am Beispiel von vier grofien Tageszeitungen voll-
standig erfasst und quantitativ analysiert. Von den zehn
iberregionalen deutschen Tageszeitungen, die eine Gesamt-
auflage von 1,63 Mio. (ohne Bild-Zeitung) aufweisen (vgl.
PasQuay 2010), wurden die drei auflagenstarksten Zeitun-
gen (Stiddeutsche Zeitung, Frankfurter Allgemeine Zeitung
und Die Welt) ausgewdhlt, die in Summe ein relativ brei-
tes politisches Spektrum abbilden (vgl. Tab. 1). Zudem wur-
de der Tagesspiegel als eher liberale Zeitung in die Daten-
basis integriert, der sich an der Grenze zwischen regionaler
und tiberregionaler Zeitung bewegt. Ferner war fiir die Aus-
wahl von Bedeutung, dass ein elektronischer Vollzugriff auf
die Archive der Zeitungen fiir den Untersuchungszeitraum
besteht. Die jeweiligen Datenbanken wurden mit einem
Algorithmus (,,ausbildungsreif*“ or ,ausbildungsunreif*“ or

Veranderung der Sichtbarkeit des Themas ,, Ausbildungsreife” (2000 bis 2010)
(Stddeutsche Zeitung, Frankfurter Allgemeine Zeitung, Die Welt und Tagesspiegel)
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Abbildung 2
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yausbildungsfahig*“ or , ausbildungsunfihig*“) durchsucht.
Anschlieflend erfolgte eine vollstandige Sichtung der iden-
tifizierten Treffer und eine Uberpriifung ihrer inhaltlichen
Relevanz. Letztlich wurden 947 Artikel in den analysier-
ten Tageszeitungen identifiziert (vgl. Tab. 1).

Die 947 Artikel stellen jeweils einen Fall der Sichtbarkeit
des Themas (unabhédngig von der quantitativen und qua-
litativen Intensitdt) dar. In Verbindung mit der zeitlichen
Dimension lasst sich schlief3lich die Entwicklung der Sicht-
barkeit darstellen und diskutieren. Diese Entwicklung bildet
Veranderungen der Dichte der Berichterstattung ab, die auf
der Summe der Artikel in einer bestimmten Periode (z. B.
Monate, Quartale, Jahre) basiert.

Im Hinblick auf die zweite Frage wird auf entsprechende
Daten des Berufsbildungsberichts zurtickgegriffen (vgl. BIBB
2011). Zu erwarten ist eine marktabhangige Sichtbarkeit des
Themas, weil sich bereits in anderen Kontexten gezeigt hat,
dass in Zeiten problematischer Marktkonstellationen das
Thema Ausbildungsreife ,politisch” stark diskutiert wird
(vgl. ULRICH 2004, S.15 f.). Deshalb ist ein Zusammen-
hang der Berichterstattungsdichte zu besonderen (politi-
schen) Debatten (wie z. B. die Diskussion um die Ausbil-
dungsplatzabgabe oder der Beschluss des Ausbildungspakts)
zu priifen.

Wann wird das Thema in der 6ffent-
lichen Berichterstattung sichtbar?

Die Analyse verdeutlicht, dass im Zeitraum von 2000 bis
2010 Ausbildungsreife in der massenmedialen Berichter-
stattung sichtbar ist und 6ffentlich wahrgenommen wird
bzw. werden kann, dass diese Sichtbarkeit im Zeitverlauf
stetig zunimmt und dass die Dichte der Berichterstattung
variiert und markante Ausschldge aufweist (vgl. Abb. 1).

Es zeigt sich, dass Ausbildungsreife vor dem Jahr 2003 unter
dem Begriff kaum sichtbar wird. Erst danach setzt eine
intensivere Wahrnehmung des Themas ein. In der Folge
wird v. a. im Zeitraum zwischen 2003 und 2006 sowie spa-
ter im Jahr 2010 besonders hdufig tiber Ausbildungsreife
berichtet bzw. Ausbildungsreife als Schlagwort in der
Berichterstattung aufgegriffen.

In Abbildung 1 wird zudem ersichtlich, dass die Dichte
der Berichterstattung mehrfach jeweils im dritten Quartal
eines Jahres zunimmt. Analysiert man die unterjahrige Ver-
teilung der Artikel auf die jeweiligen Monate (vgl. Abb. 2),
wird deutlich, dass das Thema Ausbildungsreife jeweils in
den Monaten Mirz/April sowie in den Monaten Juni bis
Oktober tiberdurchschnittlich stark sichtbar wird.

Die Zunahme der Sichtbarkeit in den Monaten Méarz/April
mag mit der jeweiligen Veroffentlichung des Berufsbil-
dungsberichts und prognostischen Verlautbarungen zur
Bewerbungssituation fiir das kommende Ausbildungsjahr
zusammenhdngen. In den Monaten Juni bis Oktober ist das
Thema vermutlich im Zusammenhang zum jeweiligen
Beginn eines Ausbildungsjahres sichtbar, wenn in diesem
Kontext auf die Ausbildungsreife als Ursache fiir unbesetzte
oder nicht angebotene Lehrstellen verwiesen wird. Diese
Interpretationen sind jedoch auf Basis einer qualitativen
Inhaltsanalyse vertiefend zu priifen.

Abbildung 2 verdeutlicht zudem, dass sich die Sichtbarkeit
des Themas tber alle vier analysierten Zeitungen hinweg
dhnlich entwickelt. Da dies gleichermafien fiir die Gesamt-
betrachtung gilt, kann man unterstellen, dass die Sichtbar-
keit des Themas weder durch personliche Interessen und
Aufmerksamkeiten einzelner Redakteurinnen und Redak-
teure noch durch das politische Spektrum der Zeitungen
gepragt wird. Auch dies ware differenzierter zu priifen.
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Wie kénnen Veranderungen in der
Berichterstattung erklart werden?

Es zeigt sich, dass die Sichtbarkeit des Themas fiir den Zeit-
raum 2000 bis 2009 in einem empirisch nachweisbaren
Zusammenhang zu einzelnen Strukturdaten des Ausbil-
dungsmarkts steht. Fiir diesen Zeitraum gibt es starke Kor-
relationen zwischen der Sichtbarkeit des Themas Ausbil-
dungsreife und der ANR (r = -0.702) sowie den unbesetzten
Lehrstellen (r = -0.727), d. h., die Sichtbarkeit des Themas
ist in Zeiten, in denen die Matchingprozesse am Ausbil-
dungsmarkt besondere Probleme bereiten, héher (vgl.
Tab. 2). Wahrend ULRICH (2004) in solchen Zeiten proble-
matischer Marktkonstellationen verstdrkte , politische”
Debatten tiber das Thema konstatiert, verdeutlichen unse-
re Befunde, dass daneben auch die Sichtbarkeit in der mas-
senmedialen Berichterstattung zunimmt. Die Korrelations-
koeffizienten fiir den Zeitraum 2000 bis 2009 zeigen, dass
umso starker tiber das Thema Arbeitsreife berichtet wird,
je schlechter die Chancen jugendlicher Schulabginger/
-innen auf einen Ausbildungsplatz sind (d. h., je geringer
die ANR ist). Unterstiitzt wird dieser Befund und die damit
verbundene Interpretation durch den Zusammenhang zwi-
schen der Sichtbarkeit und den (wenigen) unbesetzten
Lehrstellen.

Abbildung 3 Sichtbarkeit des Themas Ausbildungsreife im Zeitverlauf

Diese Zusammenhidnge sind fiir die Jahre bis einschliefilich
20009 signifikant. Fiir den gesamten Zeitraum 2000 bis 2010
konnen diese Zusammenhédnge nicht mehr konstatiert wer-
den (vgl. Tab. 2). Dies ist darauf zurtickzufiihren, dass sich
die ANR seit 2006 stetig verbessert hat und die Zahl unbe-
setzter Lehrstellen zunimmt, sodass in der Folge auch die
offentliche Berichterstattung zundchst riicklaufig ist (vgl.
Abb. 1). Trotz dieser verbesserten Marksituation fiir die
Jugendlichen nimmt die Berichterstattung 2010 deutlich
zu und erreicht die gro3te Dichte im gesamten Beobach-
tungszeitraum, was die starken Verdnderungen der Korre-
lationen erklart. Es liegt die Vermutung nahe, dass das
Thema Ausbildungsreife nun nicht mehr vor dem Hinter-
grund fehlender Ausbildungsplétze diskutiert wird, sondern
verstarkt im Zusammenhang mit einem Bewerber- und
Fachkrdftemangel. Diese Verdanderungen diirften sich auch
in der inhaltlichen Diskussion widerspiegeln.

Zeichnet man dariiber hinaus retrospektiv markante bil-
dungspolitische Ereignisse und Debatten nach, in denen
(mangelnde) Ausbildungsreife als bildungs- und interessen-
politisches Argument genutzt wird, tiberrascht es kaum,
dass diese Ereignisse mit ,starken” Berichterstattungszeit-
raumen zusammenfallen. Besonders haufig wird das Thema
in den Jahren zwischen 2003 und 2006 diskutiert. In der

Sichtbarkeit des Themas , Ausbildungsreife”, Ausbildungsmarkt und bildungspolitische Ereignisse (2000 bis 2010)
(Suddeutsche Zeitung, Frankfurter Allgemeine Zeitung, Die Welt und Tagesspiegel)
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bildungs- und interessenpolitischen Diskussion dominier-
te in diesen Jahren zunéchst die ,Drohung” der Einfiihrung
einer Ausbildungsplatzabgabe, die vonseiten der Wirtschaft
mit dem Verweis abgelehnt wurde, dass viele Jugendliche
gar nicht die notwendige Ausbildungsreife aufweisen. Die
anschlieBende Debatte miindete in der ersten Auflage des
Ausbildungspakts als freiwillige Selbstverpflichtung der
Wirtschaft, gentigend Ausbildungspldtze bereitzustellen.
Moglicherweise ist die Verdichtung der Berichterstattung
in diesem Zeitraum u. a. auf diese Debatte zurtickzufiihren,
die 2006 nochmals vor dem zweiten Ausbildungspakt auf-
kommt (vgl. Abb. 3).

Perspektiven fiir eine vertiefte
qualitative Analyse

Vor dem Hintergrund unserer Untersuchung, die sich auf
die quantitative Entwicklung der Sichtbarkeit des Themas
Ausbildungsreife konzentriert hat, ergeben sich weitere Fra-
gen, die sich auf inhaltliche Aspekte der Berichterstattung
beziehen. In einem ersten Schritt ware zu priifen, ob sich
die hier angefiihrten Erkldrungsansitze tatsdchlich auch auf
der inhaltlichen Ebene nachzeichnen lassen.

Eine Gegeniiberstellung von Schlagzeilen aus den Jahren
2004/2005 und 2010, wie sie in Tabelle 3 exemplarisch
erfolgt, deutet an, dass sich die Diskussion inhaltlich ver-
andert hat. Wurden friither individuelle Ursachen des Pro-
blems hervorgehoben, dominieren heute die Auswirkun-
gen des Mangels an geeigneten Bewerberinnen und
Bewerbern die Berichterstattung.

Weitere Fragestellungen beziehen sich darauf, welche Inter-
essengruppen in der offentlichen Wahrnehmung besonders
stark reprasentiert sind. Auf dieser Basis ist schlie8lich zu
untersuchen, aus welchen Perspektiven heraus mit wel-
chem Begriffsverstindnis welche Ursachen, Folgen und
Mafinahmen diskutiert werden. M
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Tabelle 2 Zusammenhange zwischen Sichtbarkeit und Ausbildungsmarktdaten
.
Korrelationen (2000 bis 2009)

Sichtbarkeit Unbesetzte Angebots-
Ausbildungsreife Lehrstellen Nachfrage-Relation
Sichtbarkeit Ausbildungsreife 1 -, 727* -,702*
Unbesetzte Lehrstellen 1 ,797**
Angebots-Nachfrage-Relation 1
Korrelationen (2000 bis 2010)

Sichtbarkeit Ausbildungsreife 1 -,470 -,238
Unbesetzte Lehrstellen 1 J775%*
Angebots-Nachfrage-Relation 1

Daten: Eigene Erhebung der Sichtbarkeit von Ausbildungsreife (Anzahl Artikel pro Jahr); BIBB 2011, S. 12)
**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 3 Pressezitate zum Thema Ausbildungsreife 2004/2005 und 2010
.

Jahr 2004/2005 Jahr 2010

.Neustart fur Jugendliche ohne Perspektive —
Hamburger Unternehmen tragen Ausbildungs-
programm fir Bewerber, die am Arbeitsmarkt
niemand will” (Die Welt vom 04.09.2010)

.Jeder zweite Schuler taugt nicht fur die
Lehre” (Berliner Zeitung vom 09.08.2005)

., 50 Prozent der Schiiler sind nicht
ausbildungsfahig” (Tagesspiegel vom
24.03.2005)

,Fachkraftemangel: BA: Betriebe im Osten mussen
Jugendlichen mehr bieten”
(Tagesspiegel vom 09.08.2010)

,Lehrstellen auch fur Analphabeten?”
(Die Welt Online vom 21. April 2004)

.IHK fordert bessere Bildung, um allen Schilern
Perspektiven zu geben” (SZ vom 14.10.2010)

,Fachkraftemangel: Zeitbombe demografischer
Wandel” (Tagesspiegel vom 15.04.2010)

. Arbeitgeber halten Jugend fir zu dumm*
(TAZ-Online vom 16.02.2005)

(Eigene Daten zur Sichtbarkeit von Ausbildungs-
reife, s. Kap. Untersuchungsdesign zur Analyse der
Sichtbarkeit des Themas Ausbildungsreife)

(vgl. EHRENTHAL/EBERHARD/ ULRICH 2005)
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WEITERE THEMEN

Durchlassigkeit zwischen
Berufsbildung und Hochschule
intensivieren

UbergangsmaBnahmen und Studien-
modelle fur beruflich Qualifizierte
im neuen Férderprogramm

der BMBF-Initiative ANKOM

EGON MEERTEN
Dr., wissenschaftlicher Mitarbeiter im Arbeitsbereich , Qualitat,
Nachhaltigkeit, Durchléssigkeit” im BIBB

» Mehr Durchlassigkeit zwischen Berufsbildung
und Hochschule erfordert ein zielgruppenspezifi-
sches Ubergangsmanagement. Mit den in der BMBF-
Initiative ANKOM (2005-2008) erprobten Verfahren
zur Anrechnung beruflich erworbener Kompeten-
zen auf Hochschulstudiengdnge konnte hierzu ein
wesentlicher Meilenstein gesetzt werden. Die 2012
gestartete Phase 2 der BMBF-Initiative ANKOM
kniipft an diese Ergebnisse an und wird in 20 Pro-
jekten bis 2014 fiir die Zielgruppe beruflich Quali-
fizierter unterstiitzende MaBnahmen und Modelle
des Studieneinstiegs und der Studiengestaltung

entwickeln und erproben.

AUSGANGSSITUATION/KONTEXT

Die im letzten Jahrzehnt intensivierten Reformaktivititen

zur Durchldssigkeit zwischen Berufsbildung und Hoch-

schule konzentrieren sich auf drei Varianten (vgl. WOLTER

2012, S. 8) und Handlungsfelder:

e die Erweiterung und Vereinfachung von Hochschulzu-
gangsberechtigungen fiir beruflich Qualifizierte,
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e die Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf
Hochschulstudiengidnge,

¢ die Etablierung fordernder Rahmenbedingungen, Organi-
sationsformen und Studienformate fiir den Hochschul-
iibergang und Studienverlauf beruflich Qualifizierter.

Zur ersten Variante hat es in den letzten Jahren weitrei-
chende Verbesserungen gegeben. Die Wirkungen des KMK-
Beschlusses (2009) zum ,Hochschulzugang fiir beruflich
qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung” sind in den Ubergangsquoten zur Hoch-
schule bisher jedoch kaum wahrnehmbar. Dies ldsst
vermuten: Hochschulzugangsberechtigungen sind eine
notwendige, derzeit jedoch (noch) keine hinreichende
Bedingung, groflere Anteile beruflich Qualifizierter fiir ein
Studium zu motivieren. Als Ursachen fiir die zurtickhal-
tende Studienneigung werden vor allem die mit den
Lebens- und Arbeitsbedingungen beruflich Qualifizierter
schwer zu vereinbarenden Rahmenbedingungen eines Stu-
diums diskutiert (ULBRICHT 2012, S. 41).

Zum zweiten Handlungsfeld ,Anrechnung” wurden ins-
besondere durch die BMBF-Initiative ANKOM in den Jah-
ren 2005-2008 transferfihige Konzepte, Instrumente und
Verfahren entwickelt und erprobt. Erstmals wurde anhand
von Aquivalenzanalysen der empirische Beleg erbracht,
dass es zwischen der beruflichen Bildung und Hochschul-
studiengdangen erhebliche Anrechnungspotenziale gibt und
eine Anrechnung moglich ist (vgl. STAMM-RIEMER/LOROFE/
HARTMANN 2011). Dennoch zeigte sich auch hier, dass von
der Anrechnung alleine derzeit eine sprunghafte Erhohung
der Durchléssigkeit noch nicht zu erwarten ist. Die wis-
senschaftliche Begleitung der Initiative hat in ihren Eva-
luationsbefunden herausgearbeitet, dass fiir eine breite und
strukturell verankerte Durchlédssigkeit zur Hochschule
zusatzliche forderliche Rahmenbedingungen geschaffen
werden miissen, die den besonderen Voraussetzungen und
Lebens- und Arbeitsbedingungen beruflich Qualifizierter
entsprechen und ihnen ein erfolgreiches Studieren ermdog-
lichen (vgl. FREITAG u.a. 2011; MUcCke/KUPFER 2011;
STAMM-RIEMER/LOROFF/HARTMANN 2011).

ZIEL, GEGENSTAND UND STRUKTUR VON ANKOM-2

Mit der vom BMBF 2011 ausgeschriebenen , Richtlinie zur
Forderung von MafRnahmen fiir den Ubergang von der
beruflichen in die hochschulische Bildung” (hier kurz als
ANKOM 2 bezeichnet) wurde eine neue Initiativphase
gestartet, die Raum bietet, die oben skizzierten Hand-
lungsbedarfe aufzugreifen und zielgruppenspezifische Kon-
zepte zu entwickeln und transferfahig auszugestalten.

Gegenstand der Forderung ist ,die Etablierung von unter-
stiitzenden Mafinahmen, durch die ein erfolgreiches Stu-
dieren unter Berticksichtigung der Lebenssituation Berufs-
tatiger begilinstigt wird. Solche flankierenden und



unterstiitzenden Mafinahmen kénnen sich auf inhaltliche,
strukturelle, organisatorische und personelle Vorkehrungen
erstrecken” (BMBF 2011). Voraussetzung fiir eine Forderung
ist, dass die Projektbewerber/-innen in den von ihnen aus-
gewdhlten Studiengdngen bereits Verfahren zur Anrech-
nung beruflich erworbener Kompetenzen etabliert haben
und Kompetenzanrechnungen - insbesondere aus der
beruflichen Fortbildung - in signifikantem Umfang mog-
lich sind.

Ausgewdhlt wurden fiir die ANKOM-2-Férderung 20 Pro-
jekte, deren Laufzeit drei Jahre umfasst und im Herbst 2014
endet. Die Mehrzahl der Projekte (19) wird an privaten und
offentlichen Universitdten und Fachhochschulen durch-
gefiihrt, ein Projekt bei einem Bildungstrdger. Die in den
Projekten einbezogenen Studienbereiche sind breit und
heterogen gefichert. Sie umfassen u.a. Studiengidnge der
Informationswissenschaften (Bibliotheksmanagement,
Archivwesen etc.), der Sozialen Arbeit, Pflegewissenschaf-
ten, Landwirtschaft, Chemie, Biologie, Betriebswirtschaft,
Optometrie, Berufs-/Betriebspadagogik, des Maschinen-
baus, Finanzmanagements und des Gesundheitsmanage-
ments'. Aus der beruflichen Bildung werden die (Fort-
bildungs-)Berufe einbezogen, die eine inhaltliche und
berufspraktische Affinitit zu den ausgewdhlten Studien-
gdngen aufweisen.

Die wissenschaftliche Begleitung der ANKOM-2-Initiative
wird vom HIS-Institut fiir Hochschulforschung in Koope-
ration mit dem Institut fiir Innovation und Technik (iit) der
VDI/VDE-IT durchgefiihrt.? Projekttrager des Programms ist
das BIBB. Die Aufgaben der Projekttrdgerschaft umfassen
die Administration und die prozessbegleitende Beratung der
Projekte, insbesondere zu berufsbildungsspezifischen Fra-
gen. Hierzu stellt das BIBB u. a. seine Expertise fiir Fragen
zu den in den Projekten einbezogenen Fortbildungsberu-
fen zur Verfiigung.

INHALTE UND AUFGABENFELDER DES
ANKOM-2-PROGRAMMS

Die in den 20 Projekten zu entwickelnden Mafinahmen las-
sen sich zwei Aufgabenfeldern zuordnen: Sie zielen erstens
auf wesentliche Verbesserungen des Ubergangsmanage-
ments in Hochschulstudiengdnge und zweitens auf die
Gestaltung von Rahmenbedingungen und Studien-/Lern-
formen, die beruflich Qualifizierten ein erfolgreiches Stu-
dieren erleichtern. Entwickelt und erprobt werden dazu u. a.
e Zielgruppenspezifische Informations- und Beratungsan-

gebote (zu Studienvoraussetzungen, Studienanspriichen,

1 Ausfiihrlichere Informationen zu den ANKOM-Projekten unter
http://ankom.his.de/projekte/uebersicht

2 Zu den Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung:
http://ankom.his.de/begleitung
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Anrechnungsmoglichkeiten und -verfahren, Studienor-
ganisation etc.); die Angebote werden z.T. kooperativ mit
Institutionen der beruflichen Fortbildung entwickelt und
zeitlich/organisatorisch den Bedingungen Berufstatiger
angepasst,

¢ Online-Studienvorbereitungsprogramme (in Kooperati-
on mit regionalen Fortbildungsanbietern) und Briicken-
kurse, die die fachlichen Voraussetzungen aus Fortbil-
dungsberufen mit den (Einstiegs-)Anforderungen von
Hochschulstudiengdngen verkniipfen,

e Mentoring-Konzepte (individuelle Bildungsgang- und
Lernberatung, Lernpartnerschaften) und Coachingange-
bote (fiir Lernende und Lehrende),

e ortlich und zeitlich flexibilisierte Studienangebote, die
eine Vereinbarkeit von Familie, Beruf und Studium sowie
eine individuelle Studienverlaufsgestaltung ermoglichen.
Hierzu zédhlen u. a. zielgruppenspezifische Lernplattfor-
men, (zeit-/ortsunabhédngige) onlinebasierte Studien-
phasen sowie netzbasierte tutorielle Unterstiitzungsan-
gebote,

e berufsbegleitende und berufsintegrierte Studiengédnge,
die inhaltlich, didaktisch-methodisch und lernorgani-
satorisch den Lebensbedingungen, Kompetenzen, Berufs-
erfahrungen und Lernstrategien beruflich Qualifizierter
Rechnung tragen.

Die konzeptionelle und operative Verkniipfung dieser Maf3-
nahmen mit Anrechnungsfragen wird zudem dazu beitra-
gen, dass Anrechnungsverfahren qualitativ und verfah-
renstechnisch optimiert und verstetigt werden. H
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HAUPTAUSSCHUSS

Bericht liber die Sitzung 2/2012 des
Hauptausschusses am 21. Juni 2012
in Bonn

GUNTHER SPILLNER
Leiter Biro Hauptausschuss im BIBB

» Auf der Grundlage von Prasentationen einer
explorativen Studie zu Ausbildungsabbriichen und
Vertragslosungen, zu den aktuellen Forderschwer-
punkten der Modellversuchsprogramme des BIBB,
zur internationalen Beratungs- und Kooperations-
tatigkeit des BIBB und zu den Serviceangeboten des
Bereichs Bibliothek und Dokumentation im BIBB
beschaftigte sich der Hauptausschuss auf seiner
Sitzung Ende Juni in Bonn mit einer groBen Band-
breite an Themen. Dazu gehorte auch die Forde-
rung von Qualifizierung bei der Elektromobilitat
(eMob) und aktuelle Fragen zum DQR, dessen
Umsetzung vom Hauptausschuss und einer eigenen

Arbeitsgruppe laufend begleitet wird.

REHABILITATIONSPADAGOGISCHE
ZUSATZQUALIFIKATION

Zu Beginn der Sitzung verabschiedete der Hauptausschuss
das vom Ausschuss fiir Fragen behinderter Menschen vor-
gelegte Rahmencurriculum fiir die Rehabilitationspadago-
gische Zusatzqualifikation fiir Ausbilderinnen und Ausbil-
der (vgl. www.bibb.de/dokumente/pdf/HA154.pdf). Die
Weiterbildung dient deren Professionalisierung, speziell
in Bezug auf heterogene Ausbildungsgruppen, die auch
Menschen mit Behinderung umfassen. Sie soll die Quali-
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tat der Ausbildung von Menschen mit Behinderung sichern
und dem Inklusionsgedanken Rechnung tragen. Das Rah-
mencurriculum greift die inhaltlichen Vorgaben der vom
Hauptausschuss Ende 2009 empfohlenen Rahmenregelung
fiir Ausbildungsregelungen fiir behinderte Menschen ge-
mafd §§ 66 BBiG, 42m HwO auf und legt einen Schwer-
punkt auf die Themen Lernbehinderung, Lernstérung, Ver-
haltensauffilligkeiten und psychische Behinderungen,
personenbezogene Forderplanung, qualifizierte Zusam-
menarbeit mit den Berufsschulen und Uberginge in Voll-
ausbildungen.

MODELLVERSUCHE

Barbara Hemkes, BIBB, informierte tiber aktuelle Forder-
schwerpunkte sowie iiber erste Ergebnisse und Erkennt-
nisse aus den aktuellen Modellversuchsprogrammen. Sie
erlauterte Auftrag und Leistungsfahigkeit von Modellver-
suchen als Innovationspartnerschaften und gab Hinweise
zur Zukunft des Programmtyps Modellversuche, zu seiner
Weiterentwicklung und inhaltlichen Schwerpunkten.
Modellversuche sind nach Ansicht von BIBB-Prédsident
Pror. DRr. FrRIEDRICH HUBERT ESSER genau der richtige
Ansatz fiir eine gelungene Wissenschafts-Politik-Praxis-
Kommunikation. Ihr Forschungs- und Entwicklungsan-
satz sei kongenialer Ausdruck dessen, was Berufsbildung
und das BIBB einzigartig mache. Sie seien der geeignete
Kontext fiir die forschungsfundierte Entwicklung innova-
tiver Konzepte der Berufsbildung.

Dr. Kraus HEIMANN, IG Metall, erinnerte an die lange
Modellversuchstradition im BIBB sowie an die wichtige
Rolle von Modellversuchen fiir die Berufsbildung. Jeder
Modellversuch sei ein ,Leuchtturm®; er wirke direkt zu-
gunsten der Betriebe und werde in einem betrieblichen
Kontext durchgefiihrt. Auch Dr. VOLKER BORN, ZDH,
unterstrich den Mehrwert der Modellversuche. Die Betei-
ligung der Praxis im Sinne einer praxisorientierten For-
schung werde tiberall massiv eingefordert und hier ver-
wirklicht. Wie bei den Modellversuchen aus der Praxis fiir
die Praxis zu agieren, sollte auch an anderen Stellen stiarker
systematisch betrieben werden. KORNELIA HAUGG, BMBE,
hélt das Konzept, Innovationen in den Betrieben anzusto-
fen, ebenfalls fiir richtig. Mit den aktuellen Forderschwer-
punkten soll gekldrt werden, inwieweit sich die neue
Modellversuchsstruktur bewdhrt hat und wie sich die Rela-
tion von Effekt und Aufwand darstellt.

AUSBILDUNGSABBRUCHE/VERTRAGSLOSUNGEN

PrOF. DR. MICHAEL HEISTER und BARBARA HEMKES, beide
BIBB, stellten dariiber hinaus Ergebnisse einer explorativen
Studie zum betrieblichen Umgang mit Ausbildungsabbruch
vor, in deren Zusammenhang unter anderem Fragen zur
Unterscheidung von Ausbildungsabbruch und Vertrags-
I6sung und zur genauen Definition der Zielgruppe
diskutiert wurden. Gerade vor dem Hintergrund des demo-
grafischen Wandels, mit dem ein enger werdendes Bewer-



berspektrum fiir die Betriebe einhergehe, seien Unterstiit-
zungsmaflinahmen wie ausbildungsbegleitende Hilfen
wichtig, um den Erfolg einer Ausbildung zu stabilisieren; in
diesem Zusammenhang wurde die BA aufgefordert zu pri-
fen, ob es noch zeitgemaf sei, ausbildungsbegleitende Hil-
fen auf solche Jugendlichen zu beschridnken, die bereits bei
Ausbildungsbeginn ein entsprechendes Problemprofil auf-
weisen. Hemkes machte deutlich, dass es zahlreiche Mafs-
nahmen zur Vermeidung von Ausbildungsabbriichen und
Vertragslosungen im praventiven Bereich gibt, jedoch
wenig konkrete Hilfe im Einzelfall, wenn ein individuelles
Problem aufgetreten sei. Es gehe darum, Jugendliche bei
personlichen Problemen so zu unterstiitzen, dass sie moti-
viert blieben und ihre Ausbildung trotzdem fortsetzten.
KATHARINA KANSCHAT, Programmstelle JOBSTARTER beim
BIBB, informierte tiber erste Erfahrungen und Ergebnisse
aus dem laufenden JOBSTARTER-Projekt ,Verhinderung
von Ausbildungsabbriichen” (VerA), und Hardy Adamczyk,
INBAS Offenbach, stellte das hessische Programm , Quali-
fizierte berufspddagogische Ausbildungsbegleitung in
Berufsschule und Betrieb” (QuABB) vor. INGRID SEHRBROCK,
DGB, befiirchtet, dass die unterschiedlichen Angebote, die
fiir sich genommen sinnvoll und unterstiitzenswert seien,
in ihrer Vielzahl und Vielfalt — wie in anderen Bereichen
auch - zu einem intransparenten, fiir den Einzelnen
uniiberschaubaren Dickicht fithren. Sie beftirworte sehr das
Schweizer Modell, wo die Berufsschule bei allen Auszubil-
denden ein Vierteljahr nach Ausbildungsbeginn standard-
mafig priife, ob die betreffende Person eine ausbildungs-
begleitende Unterstiitzung benotige oder nicht. Einigkeit
herrschte dartiber, dass QuABB eine bemerkenswerte
Erfolgsquote aufweise und an der richtigen Stelle ansetze.
Wie beim Schweizer Modell sei auch hier die Berufsschule
der Ansatzpunkt, um Probleme frithzeitig zu erkennen und
deren Losung in enger Abstimmung mit den Kammern
anzugehen. VerA wurde als positives Modell fiir ehren-
amtliches Engagement und individuelle Unterstiitzung
bewertet.

DQR

DRr. VOLKER BORN, ZDH, bezeichnet die rechtliche Umset-
zung und Verankerung des DQR und die Zuordnung der
unterschiedlichen Qualifikationen der Aufstiegsfortbildung
auf die Niveaus fiinf bis sieben als zwei zentrale Aufgaben.
Die zeitnahe Umsetzung des DQR und die Sichtbarma-
chung der Niveaus auf Zeugnissen sei nicht nur eine
bildungspolitische Aufgabe, sondern entscheidend, um
breite Akzeptanz zu erreichen und greitbare Ergebnisse fiir
jeden Einzelnen sichtbar und handhabbar zu machen.
BIBB-Prasident ESSER hielte es fiir wichtig, den ,juristischen
Moglichkeitsraum” zu priifen und Fakten zu schaffen, ohne
weitere Entwicklungen zu verhindern. Nach Ansicht von
Dr. Kraus HEIMANN sollte die Berufsbildung rasch das
Thema informell erworbene Kompetenzen aufgreifen und
in den DQR einbeziehen.

HAUPTAUSSCHUSS

INTERNATIONALISIERUNG

BIrRGIT THOMANN und MICHAEL WIECHERT, beide BIBB,
erlduterten die internationale Beratungs- und Kooperati-
onstatigkeit des BIBB an den Beispielen Vietnam und
Kolumbien. In der Beratung des Themas ging es darum,
wie geeignete Elemente der deutschen Berufsbildung auf
Systeme iibertragen werden konnen, die ganz anders funk-
tionieren und weder betriebliche Ausbildung noch eine
organisierte Zusammenarbeit der Sozialparteien kennen.
Wichtig sei die Integration geeigneter Elemente deutscher
Berufsbildung, um im Ausland Fachkréfte fiir dort tdtige
deutsche Unternehmen oder fiir das Inland zu gewinnen.

Nach Ansicht von BIBB-Prdsident ESSER geht es darum, in
Staaten, die keine betriebliche Berufsausbildung kennen,
Lernprozesse in Arbeitsprozesse zu integrieren und hierfiir
geeignete Argumente schliissig zu entwickeln. Deutschland
konne Hilfestellung fiir die Entwicklung des eigenen Inno-
vationspotenzials anderer Staaten leisten. In der Interna-
tionalisierung flossen Beratung nach innen und Beratung
nach auflen immer mehr zusammen. Beschiftigte im
Inland missten auf neue Anforderungen und auf Tatig-
keitsphasen im Ausland vorbereitet werden. Die Bereit-
schaft, im Ausland fiir ein Unternehmen tétig zu werden,
miisse befordert werden. Eine ,Grundsubstanz interkultu-
reller Kompetenzen” werde auch in der Beruflichkeit immer
wichtiger.

WEITERE THEMEN

Der Hauptausschuss empfahl der Bundesregierung, ein
Good Practice Center (GPC) zur Forderung von Qualifizie-
rung bei der Elektromobilitdt (eMob) beim BIBB zu schaf-
fen. Ziel eines solchen GPC sei es, Erfahrungen, Ideen und
Losungen bei eMob und Qualifikation allgemein zugiang-
lich zu machen und als zentrale Stelle der Dokumentati-
on, der Information, des Transfers und der Vernetzung —
»,von der Praxis fiir die Praxis“ — zu fungieren. Die beruf-
liche Aus- und Weiterbildung beim Thema eMob wére der
zentrale Fokus des GPC. Es solle alle verfiigbaren Informa-
tionen im Sinne eines Portals zugdnglich machen. Im Zen-
trum des GPC-Angebots stiinde das Erfahrungswissen der
Akteure. Die Bundesregierung wird priifen, ob sie der Emp-
fehlung folgt.

Im Rahmen einer Prasentation wurden die Leistungen und
vielfdltigen Serviceangebote des Bereichs Bibliothek und
Dokumentation im BIBB vorgestellt. Auerdem wurde tiber
den neuen Publikationsrahmenvertrag und tiber den BIBB-
Newsletter, mit dem kiinftig aktuell tiber interessante Ergeb-
nisse und Entwicklungen berichtet wird, informiert. DR.
KArL-ULRICH VoOss, BMBE, gab einen Bericht zur Nutzung
von Teilzeitausbildung. M
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REZENSIONEN

NaturgemaBe Berufsbildung

GERHARD CHRISTE

NaturgemaBe Berufsbildung

Gesellschaftliche Naturkrise und berufliche
Bildung im Kontext Kritischer Theorie

Thomas Vogel
Books on Demand GmbH, Norderstedt 2011, 500 Seiten,
39,90 EUR, ISBN 978-3-8391-4864-4

THOMAS VOGEL, Professor fiir
Erziehungswissenschaft mit den
Schul-
Berufspddagogik an der Pddagogi-
schen Hochschule Heidelberg,
versucht in seinem Buch die
»,Theorie einer naturgemifien
Berufsbildung” zu entwerfen. Er
geht dabei von der Annahme aus,

Schwerpunkten und

dass eine Bildungstheorie zur
Losung der gesellschaftlichen
Naturkrise nur auf der Grundlage einer Analyse und Kritik
des gesellschaftlichen Naturverhiltnisses und der Einsicht
in seine Widerspriiche Erfolg versprechend sein kann. Diese
Widerspriiche sieht er darin, dass seit der Aufklarung und
der beginnenden Industrialisierung Natur ausschliefdlich im
Hinblick auf ihre Verfiigbarkeit fiir menschliche Zwecke
betrachtet wird und die Hemmungslosigkeit und Verabso-
lutierung unseres technisch-industriellen Umgangs mit der
Natur mittlerweile zu einer selbst verschuldeten Unfdhig-
keit gefiihrt hat, unseren Stoffwechselprozess mit der Natur
verniinftig zu meistern. Dies lasse eine kollektive Selbst-
ausloschung durch Zerstdérung der nattirlichen Lebens-
grundlagen nicht mehr undenkbar erscheinen. Die auf
Wachstum und Konsum ausgerichteten Industriegesell-
schaften konnten sich aufgrund der geltenden 6konomi-
schen Gesetzmafligkeiten und ideologischen Wertsetzun-
gen nicht auf eine nachhaltige Entwicklung einstellen.

Nicht allein die fehlende gesellschaftliche Reaktion auf
die 6kologische Krise, sondern auch deren selektive Rezep-
tion durch die Erziehungswissenschaft ist fiir Vogel Anstof§
fiir den Entwurf einer naturgeméaflen Berufsbildungstheo-
rie, fir die er die Kritische Theorie als Referenzrahmen
wahlt. Diese eignet sich seiner Auffassung nach hierfiir des-
halb in besonderer Weise, weil die Praxis gegenwartiger
Berufsbildung den Zwédngen kapitalistischer Produktions-
weise unterworfen ist und deren 6konomischen und ideo-
logischen Wertsetzungen dient.

VOGEL fragt allerdings durchaus selbstkritisch, ob die
gegenwirtige Naturkrise ohne eine Uberwindung der zen-
tralen Elemente kapitalistischer Produktionsweise tiber-
haupt moglich ist und welchen Beitrag eine naturgemaifie
Berufsbildung zur Uberwindung des Systems leisten kann.
Wenn es gelinge, so seine Annahme, die Widerspriichlich-
keit zwischen Wissen um die Naturkrise einerseits und kon-
traproduktivem Handeln andererseits zu erkldren, konnten
jedoch Riickschliisse fiir gesellschaftliche und berufspad-
agogische Reformen gezogen werden. Auch wenn VOGEL
dies nicht als seine Aufgabe ansieht, entwickelt er doch auf
Grundlage seines gesellschaftskritischen Ansatzes alterna-
tive gesellschaftliche und berufspadagogische Konzepte
und macht Vorschlage fiir die (Berufs-)Bildungspraxis.
Das Buch ist in fiinf Hauptkapitel gegliedert. Zunachst wer-
den das Forschungsinteresse und die Vorgehensweise der
Untersuchung (Kap. 1) erldutert. Die beiden folgenden
Kapitel sind dann der Kritik der gesellschaftlichen Natur-
verhéltnisse (Kap. 2) und der Kritik des Nachhaltigkeits-
diskurses (Kap. 3) gewidmet. In Kapitel 4 entwirft VOGEL
dann auf Grundlage seiner Kritik am Nachhaltigkeitsdis-
kurs und an herkdmmlichen Berufsbildungskonzeptionen
Ansitze einer Berufsbildungstheorie, die einer Uberwin-
dung der gesellschaftlichen Naturkrise dienen kénnen. Im
finften Kapitel geht es ihm schlie8lich darum, didakti-
sche Kategorien einer naturgemafien Berufsbildung zu ent-
wickeln und konkrete praktische Vorschldge fiir die ein-
zelnen, didaktisch fiir bedeutsam erachteten Aspekte einer
naturgemédflen Berufsbildung zu skizzieren. Diese beruhen
nicht zuletzt auch auf eigenen Erfahrungen des Autors mit
Moglichkeiten der Umsetzung seiner Vorstellungen in der
gegenwartigen Berufsbildungspraxis; sie sollen exemplari-
schen Charakter haben.

Fazit: Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
es VOGEL liberzeugend gelungen ist, verschiedene theore-
tische Ansédtze — Kritische Theorie, Kritik der politischen
Okonomie, Bildungswissenschaft und Berufspiddagogik —
interdisziplindr zu integrieren und auf dieser theoretischen
Grundlage zentrale Perspektiven und Vorschlédge zur didak-
tischen Gestaltung einer naturgemaflen Berufsbildung zu
erarbeiten. Das Buch ist damit nicht nur fiir diejenigen, die
sich mit der Entwicklung von Theorie und Praxis der
Berufspadagogik befassen, sondern auch fiir die Bildungs-
praxis ein Gewinn und bietet zahlreiche Anregungen. l
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REZENSIONEN

Sinus-Studie

FRIEDEL SCHIER

Wie ticken Jugendliche 2012?

Lebenswelten von Kindern und
Jugendlichen im Alter von 14-17 Jahren
in Deutschland

Marc Calmbach, Peter Martin Thomas, Inga Borchard,
Bodo Flaig

Verlag Haus Altenberg, Diisseldorf 2012, 368 Seiten, 39,90
EUR, ISBN 978-3-7761-0278-9

Wie tickt die ,Jugend von heute”? Dazu haben CALMBACH
u. a. eine Auftragsstudie vorgelegt, die mithilfe der Sinus-
Milieus® ausgearbeitet wurde. Um die Lebenswelten der 14-
bis 17-Jahrigen in Deutschland zu beschreiben, haben die
Autorinnen und Autoren die Jugendlichen in fiinf The-

menkreisen zu Wort kommen
lassen: Schule, Beruf und Berufs-
orientierung, Glaube, Engage-
ment und Medien.

WIE TICKEN JUGENDLICHE?

Lebenswelten von Jugendlichen im 9
Alter von 14 bis 17 Jahren in Deutsc

Ohne berufliche Ausbildung bzw.
Studium rechnen sich die Jugend-
lichen kaum Chancen auf dem
Arbeitsmarkt aus; die Eltern sind
in der Einschdtzung der Jugend-
lichen in allen Lebenswelten
wichtige Ansprechpartner/-innen der Berufsorientierung.

Ansonsten haben die Jugendlichen je nach Lebenswelt
unterschiedliche Strategien der beruflichen Orientierung
und Ansichten zur Berufsausbildung entwickelt: ,Ausbil-
dung ist mir schon wichtig, weil, wenn man Kinder kriegt,
dann kann man auch immer sagen: Ich hab was gelernt,
ich kann arbeiten gehen ...“ (w, 14) oder auch , Wenn ich
mit der Schule fertig bin, will ich mich erst mal zwei Jahre
... treiben lassen. Keine Ahnung, ein bisschen arbeiten,
rumreisen ... Weil jetzt habe ich echt ... noch gar keine
Ahnung.” (w, 16).

Die Jugendstudie steht in der Tradition der Sinus-Studien
- sowohl was die Methode anbelangt als auch was die Auf-
bereitung der Ergebnisse in Form von Lebenswelten betrifft.
Wenn junge Menschen zu Wort kommen, ist dies immer
wieder erhellend und hilfreich zur Einschdtzung der
Jugend. Anhand der Statements stellt sich die Frage, ob es
in Bezug auf das Lebensfeld ,Beruf” tiberhaupt Gemein-
samkeiten gibt oder nur (Einzel-)Biografien? Fiir den letz-
ten Fall ist der Ansatz der Sinus-Studie sicher angemessen
- im ersten Fall wdren Daten der amtlichen Statistik mit
ihren jeweiligen Merkmalsauspragungen die geeignetere
Betrachtungsweise. l

Aktuelle Neuerscheinungen

ROLF ARNOLD (Hrsg.)

Entgrenzungen des Lernens

Internationale Perspektiven fur die Erwachsenenbildung
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012

233 Seiten, 24,90 EUR, ISBN 978-3-7639-4924-3

MATTHIAS BECKER, GEORG SPOTTL, THOMAS VOLLMER (Hrsg.)
Lehrerbildung in Gewerblich-Technischen Fachrichtungen

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012

345 Seiten, 34,00 EUR, ISBN 978-3-7639-5049-2

SABINE DIGEL, ANNIKA GOEZE, JOSEF SCHRADER

Aus Videofallen lernen

EinfUhrung in die Praxis fur Lehrkrafte, Trainer und Berater
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012

135 Seiten, 24,90 EUR, ISBN 978-3-7639-7

KARIN DOLLHAUSEN, REGINE MICKLER

Kooperationsmanagement in der Weiterbildung
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012
165 Seiten, 19,90 EUR, ISBN 978-3-7639-5060-7
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ARNIM KAISER, RUTH KAISER,

REINHARD HOHMANN (Hrsg.)

Metakognitiv fundierte Bildungsarbeit
Leistungsfordernde Didaktik zur Steigerung der
Informationsverarbeitungskompetenz im Projekt KLASSIK
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012

309 Seiten, 34,90 EUR, ISBN 978-3-7639-4965-6

SYLVIA KRENN, FELIX STUMPF

Moderne Berufsstrukturen in der Elektroindustrie

Der zweijahrige Ausbildungsberuf Industrieelektriker/-in
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012

186 Seiten, 19,90 EUR, ISBN 978-3-7639-3611-3

HERBERT LOEBE, ECKART SEVERING (Hrsg.)
Kompetenzorientierung und Leistungspunkte in der Berufsbildung
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012

242 Seiten, 19,90 EUR, ISBN 978-3-7639-4300-5

PROJEKTTRAGER IM DLR E. V. (Hrsg.)

Beratungs- und Serviceangebote fiir die Nachqualifizierung
Instrumentarien, Methoden und Praxiserfahrungen

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012

269 Seiten, 39,90 EUR, ISBN 978-3-7639-4758-4



ABSTRACTS

FELIX BREMSER, ANNA C. HOVER, MANUEL SCHANDOCK

Graduate surplus and skilled-worker shortage: trends in the vocational
qualification structure

Graduate numbers in Germany are still very low by international compari-
son, according to the OECD, which advises an increase in this segment. The
article outlines the potential impact of a one-sided increase in the graduate
ratio upon trends in the qualification structure of the German population.

SANDRA BOHLINGER

The International Standard Classification of Education

The article sets out to understand the basis of the International Standard
Classification of Education and the comparative scales and values that are used
to assign a qualification to a particular level. The conclusions show that ambi-
guities mainly arise where the assignment of a qualification to a particular
level is justified by valency in the sense of rigour and complexity of content.

IRMGARD FRANK, GUNTER WALDEN

Duration of initial vocational training - a mandatory three-year limit?
The German Ministry of Economics and Technology has decided that occu-
pations for which initial vocational training takes three and a half years will
now only be introduced as pilot regulations with a maximum of five years’
validity. To examine whether there are conspicuous differences between trai-
ning occupations with three-year and three-and-a-half year apprenticeships,
BIBB carried out analyses of the 2010 vocational education and training sta-
tistics for a research paper, which this article intro-duces.

JORG-GUNTHER GRUNWALD

Issues affecting the systematic structuring of occupational groups

A recommendation of the Innovation Circle on Continuing Education and Trai-
ning from the year 2007 envisages a considerably more streamlined structu-
re to be achieved by combining individual occupations to bring about a con-
siderable increase in occupational groups. This article sets out the possible
benefits for companies, apprentices and schools, whilst drawing attention
to possible obstacles and misgivings that might arise in conjunction with
the creation of formal occupational groups.

STEFAN EKERT, LISA ROTTHOWE, BERND WEITERER

Training modules - competence- and outcome-orientation in VET pro-
vision within the transition system

Competence-oriented training modules aim to increase the quality of transi-
tion programmes and to make learning outcomes transparent. With reference
to initial findings from piloting the JOBSTARTER CONNECT programme, the
article shows how training modules can successfully be implemented within
existing measures and what effects can be observed.

BERNADETTE DILGER, PETER F. E. SLOANE

Competence orientation in part-time vocational schools
Occupational competence in the versions of KMK Guidelines on a field-
of-learning approach to curriculum development

With reference to guidelines from the Standing Conference of the Ministers
of Education and Cultural Affairs of the Lander (KMK) the article demonstrates
how the understanding of competences has changed since 1996 and what
motivated that change. It clearly emerges that the current Guideline of 2011
simultaneously addresses three different competence approaches.

THILO LANG, MICHAEL DAMBACHER

Units of learning ensure compatibility

Results of the “Eurolevel” project in Baden-Wurttemberg to foster
permeability

The article puts forward a proposal for the competence-oriented description
of learning units in order to ensure the compatibility of training courses across
regulatory instruments. In this context, the article presents findings of the
“Eurolevel” project in Baden-Wurttemberg on the transfer of credit for com-
petencies acquired in full-time school-based programmes towards a pro-
gramme of initial vocational training within the dual system.

GERHARD SYBEN

Integrating initial with advanced VET rather than transferring credit:
making the case for Higher Vocational Education and Training

To improve the permeability of the vocational education and training (VET)
system, one possibility under discussion is the integration of initial vocatio-
nal training with advanced vocational training. On the basis of findings from
the ECVET-D-Bau project, the upgrading training programme to qualify as a
certified construction-industry foremen serves to illustrate the logic of a
solution that goes beyond interlocking but separate qualifications. A con-
ceptual design is developed for a training programme that integrates initial
and advanced vocational training.

VOLKER BORN

The occupational career model in the skilled crafts

Perspectives for continuing development of a structural model

This article describes the challenges and design approaches for the continuing
development of the structural model of vocational education and training
(VET) in the skilled crafts. Against the backdrop of key VET policy challen-
ges, the discussion focuses on examples from three significant fields of acti-
vity and considers some preliminary design approaches.

IRMGARD FRANK

All set for the design of competence-oriented regulatory instruments?
Consequences of the National Qualifications Framework on regulatory
design

The pivotal characteristic of the German Qualifications Framework (DQR) is
its orientation towards learning outcomes. Systematic implementation of this
learning-outcome orientation has major implications on the design of state-
recognised initial and advanced vocational training regulations. The article
introduces guidelines for drawing up competence-oriented regulatory instru-
ments on the basis of current findings from research and development work
at BIBB.

ROBERT W. JAHN, KATHRIN BRUNNER

Media coverage of the theme of “training maturity”

Public awareness of educational and social-policy themes is influenced by
reporting in the mass media, among other factors. This article empirically
explores the visibility of the theme of “training maturity” in media covera-
ge. It becomes apparent that the intensity of reporting reaches a peak at
certain times, in certain market situations, and when newsworthy events have
education-policy implications.

Translation: Deborah Shannon, Academic Text and Translation, Norwich
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Perspektive E-Learning

Bildungshorizonte erweitern

Mobile Learning, Social Learning und Game
Based Learning sind die aktuellen Trends im
E-Learning. Die Erwartungen der Nutzer an
Lern- und Weiterbildungsangeboten werden
anspruchsvoller. Neue Ideen, Konzepte und
Angebote miissen entwickelt und in bewéhrte
Strukturen integriert werden.

Expertinnen und Experten aus Wissenschaft
und Praxis geben notwendige Impulse und
stehen fiir den fachlichen Austausch zur Ver-
fiigung. Neben der Information und dem Aus-

tausch in Foren stellen ausgesuchte E-Learning-

Anbieter Konzepte und Geschiftsmodelle vor.

W. Bertelsmann Verlag

Bestellung per Telefon 0521 91101-11 per E-Mail service@wbv.de

ih.
erpreise
sichern bijs
31.08.12

9. wbv-Fachtagung
Perspektive E-Learning

Bildungshorizonte erweitern
Bielefeld, 24. — 25. Oktober 2012
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